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CARTA AO LEITOR

A comissdo editorial tem a satisfacdo de apresentar ao leitor assiduo do periédico Ensino em
Re-vista mais uma edicdo que contou com participagGes importantes para a area da Educacdo.

Em primeiro lugar, deixamos nossos agradecimentos as professoras dra. lara Vieira Guimaraes
da Universidade Federal de Uberlandia e dra. Regma Maria dos Santos da Universidade Federal de
Goias que organizaram a publicacdo do dossié “O Ensino de Histéria e de Geografia”apresentado
especialmente neste numero. A distancia fisica que as separavam nao atrapalhou a realizacdo dos
encontros e reunides para organiza¢do do material. O dossié sera devidamente apresentado pelas
organizadoras nas paginas que se seguem, mas podemos adiantar aos leitores que encontrardo um
riquissimo e volumoso material de estudo tanto no Eixo | — O ensino de Historia como também no
Eixo Il — O Ensino de Geografia.

Neste numero, a secdo Demanda Continua esta composta por trés artigos. O primeiro deles,
intitulado “ldentidade docente na voz de uma educadora freireana”, de Liucio Gomes Dantas,
reconstroi, por meio da narrativa autobiografica, o percurso formativo de uma professora composto
pelas experiéncias docentes realizadas por ela nos meios escolares rurais e urbanos.

Ja o segundo, “Concepgdes de professores de Ciéncias do Ensino Fundamental e Médio a
respeito da Lei federal 10.639/03”, de Gercina Santana Novais, Guimes Rodrigues Filho e Patricia
Flavia Silva Dias Moreira, traz a tona um fato ainda pouco divulgado e discutido com os professores:
a inclusdo obrigatdria da tematica “Histdria e cultura afro-brasileira”, no curriculo oficial da rede de
ensino.

Por fim, contamos com a participacdo da professora Zoia Prestes, uma estudiosa de Vigotsky
gue tem apresentado ao publico académico importantes apontamentos sobre equivocos presentes
em algumas tradugdes que podem gerar enganos no que se refere a compreensdo das ideias do
tedrico russo. Devido a importancia do tema, a comissdo editorial decidiu publicar a aula inaugural
proferida pela professora Zoia no dia dezesseis de agosto de dois mil e onze destinada aos alunos
e aos professores dos Programas de Pds-Graduagdo em Educacdo e em Psicologia da Universidade
Federal de Uberlandia (UFU).

Duas importantes e recentes obras publicadas na area da educacgdo serdo apresentadas na
secdo Resenha. As autoras Regma Maria dos Santos e Camila Nataly Pinho Dumbra apresentam
a obra Aprendizagem e jogos digitais de Eucidio Pimenta Arruda. Esta obra contribui para o
aprofundamento da reflexdo levantada pelo Eixo | do dossié - O Ensino de Historia e de Geografia
- por discutir o ensino de Histéria por meio de jogos digitais. A segunda resenha, de autoria de
Marlucilena Pinheiro da Silva, apresenta o livro Curriculos e competéncias, de Jonnaert, Ettayebi
e Defise. Esta obra aborda questGes que ampliam o entendimento sobre os processos de ensino.

Agradecemos a todos os autores, nacionais e internacionais, que enviaram suas contribui¢cdes
por permitir aos leitores o acesso aos resultados de pesquisas realizadas nas diferentes vertentes da
educacdo que discutem o ensino e a aprendizagem.

Boa leitura!

Adriana Pastorello Buim Arena
Presidente da Comissdo Editorial
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APRESENTACAO

Ha algum tempo, nosso grupo de pesquisa “Formacgdo docente, saberes e praticas de ensino
de Historia e Geografia (GEPEGH)”, vinculado ao Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo da
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), assumiu o desafio de investir na produgdo e divulgagdo
de conhecimentos produzidos no campo do ensino dessas areas de investigacdo cientifica. A
organizacdo do dossié O ensino de Histdria e Geografia é fruto desse esforgo. Seu principal objetivo
é propiciar uma reflexdo sobre as praticas e saberes no ensino de ambas as areas de conhecimento,
uma vez que sdao muito proximas. Sabemos que ha uma grande resisténcia na visada interdisciplinar
do conhecimento, mas acreditamos que essas fronteiras s6 serdo vencidas quando nos dispusermos
a relacionar, friccionalmente, os diversos caminhos, métodos e interrogacdes sobre as variadas
disciplinas. Nosso propoésito, entdo, ¢ comegar este dialogo entre tempo, memoria, historia, com
espago, lugar, territdrio.

Realizar essa proposta de organizagdo conjunta foi um desafio somente concretizado pela
participacdo de interlocutores de diversas universidades do Brasil e do exterior que somam suas
reflexGes e permitem observar a discussdo contemporanea sobre o tema nas suas mais diversas
especificidades. Trata-se, aqui, do discurso dos professores no contexto educativo; do mapeamento
da producdo académica sobre o ensino de Histdria; da construgdo do conhecimento histérico a
partir da leitura; das experiéncias didaticas para o ensino de Histdria utilizando-se a literatura; da
atuagdo dos professores e a responsabilizagdo deles pelos problemas na educagdo e dos conteudos
de disciplinas.

Trata-se ainda da reflexdo sobre o ensino de Geografia em suas multiplas dimensdes: a
formacgao de professores, a linguagem cartografica em sala de aula e a histéria da cartografia em
particular, os conceitos geograficos, as escalas geograficas e a analise do mundo globalizado, a
incorporacdo de diferentes linguagens no ensino, a producdo de materiais didaticos. S3o muitos
temas e enfoques que vém balizar as reflexdes sobre os modos de ensinar e aprender Geografia na
escola. Discussdo fundamental para os profissionais que enfrentam os desafios da educagao basica
ou que estdo envolvidos com os processos de formacdo inicial e continuada dos professores.

A primeira secdo deste dossié é constituida por um conjunto de textos referentes a Histéria.
Abrindo-a, temos a contribuicdo da professora Maria do Céu Melo, que se propde a investigar a
analise do discurso de professores em contextos educativos formais e seu impacto na construcdo
do conhecimento histérico.

Em outra perspectiva investigativa, os autores Selva Guimaraes e Odair Franca de Carvalho
procuram apontar resultados de uma pesquisa realizada sobre teses e dissertagdes defendidas
em InstituicGes Federais de Ensino Supeior (Ifes) mineiras sobre o ensino de Histéria. Essas
pesquisas apontam abordagens tematicas abrangentes, como curriculo, livro didatico, formagao de
professores, tempo, juventude e consciéncia histdrica, datas civicas, cidadania, avaliagdo, cultura e
linguagens e saberes e praticas.
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A partir do trabalho de pesquisa realizado com professores de Histdria do Ensino Fundamental
e Médio das escolas publicas da cidade de Cataldao-GO, a professora Luzia Marcia Rezende Silva
problematiza 0 modo como se tem processado os discursos a respeito os professores e a
responsabilizagdo deles pela baixa qualidade da educac¢do no Brasil, especialmente aquela oferecida
pelas escolas publicas.

Ja a professora Beatriz Aizenberg apresenta importantes reflexdes sobre a constru¢ao do
conhecimento histérico a partir da leitura. Para tanto, a autora desenvolve uma andlise a partir de
entrevistas de leitura objetivando deixar claras as relagdes entre ela e as operagdes necessdrias na
construcdo do conhecimento histdrico.

Com relagdo as experiéncias didaticas e analise do contelido no ensino de Histdria, este dossié
apresenta o artigo dos pesquisadores Astrogildo Fernandes da Silva Junior e Mario Borges Netto
sobre a contribuicdo da literatura infantil para o desenvolvimento das nog¢Ges de tempo e espaco
para criancgas de trés a quatro anos, por meio da contac¢do de historias.

Teresinha Duarte e Diego Soares de Oliveira expdem, aqui, a pesquisa que realizaram sobre
os conteudos de Historia Medieval nos materiais didaticos adotados em diversas escolas publicas
de Cataldo-GO, o que permitiu constatar que, raras vezes, eles foram elaborados pelos préprios
professores e que foram tratados de forma superficial, distante da relagdo cotidiana dos alunos.

A segunda sec¢do deste dossié é constituida por um conjunto de textos relacionados a Geografia.
O artigo que a abre é do professor Claudivan Sanches Lopes, com o titulo “Aprendizagem da docéncia
em Geografia: reflexdes sobre a construgdo da profissionalidade”. Neste texto, o autor focaliza
como se da o processo de apropriacdo, mobilizacdo e producdo dos saberes de base do oficio de
professor de Geografia na educagdo basica. Pesquisar e analisar esse processo é fundamental para
a compreensdo sobre o modo como a profissionalidade dos docentes é configurada e desenvolvida,
ou seja, como eles se tornam professores, tecem suas identidades e vao se transformando em seus
percursos de formagdo e experiéncias.

O segundo texto “A Geografia e a linguagem cartografica: de nada adianta saber ler um mapase
nao se sabe aonde quer chegar”, de Andrea Coelho Lastdria e Silvia Aparecida de Sousa Fernandes,
faz uma reflexdo sobre o uso da linguagem cartografica nos anos iniciais do ensino fundamental.
Para realizar essa reflexdo, as autoras abordam questdes pertinentes as especificidades do trabalho
docente nos anos iniciais e respondem a duvidas muito comuns entre os professores que ai atuam
com os saberes geograficos, sem terem formagdo especifica em Geografia.

A seguir, temos o artigo “Criancas e praticas espaciais no mundo globalizado”. Como o
préprio titulo sugere, busca analisar sobre como trabalhar em sala de aula o mundo globalizado,
as multiplas escalas geogréficas, a multiterritorialidade e as novas relagdes lugar/mundo que se
projetam no atual contexto. Essas questdes sdo importantes para os professores que atuam com o
ensino de Geografia e que tém como tarefa ajudar os alunos a compreender o mundo acelerado e
hiperconectado em que vivem. Um mundo em que as experiéncias com o espaco e o tempo ganham
forma e conteudo diferenciados.

O artigo de Marcelo Rodrigues Mendonga, intitulado “Geografia e ensino: praticas educativas
agroecoldgicas na rede escolar”, analisa as a¢Ges pedagdgicas construidas tendo como centralidade
a relacdo entre Geografia e Agroecologia, enfocando a questdo da producdo de materiais didaticos
para a rede escolar. O texto discute os desafios da produgdo de conhecimento geografico para o
publico escolar, especialmente quando se quer colocar em foco o processo de produgdo do espaco
pelo homem.
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Por fim, temos o artigo “Os mapas da geografia e a geografia dos mapas: alguns recortes para
anadlise”, de Maria Adailza Martins de Albuquerque e Aldo Gongalves de Oliveira. Neste texto, os
autores apresentam uma discussdo sobre as relagdes entre espago e representagdo, tendo como
referéncia os mapas construidos em diferentes periodos histdricos. Tematica relevante para o
ensino de Geografia em virtude da almejada utilizagdo de mapas no ambito escolar e do significado
da linguagem cartografica para compreensdo da realidade espacial.

Acreditamos que este dossié vem colaborar no imprescindivel processo de divulga¢do dos
conhecimentos e experiéncias tecidos no campo dos estudos e pesquisas sobre o ensino de Histéria
e Geografia. Deixamos aqui o convite a reflexao, a leitura critica e ao debate sobre as contribui¢Ges
apresentadas.

lara Vieira Guimardes
Programa de Pds-Graduagdo em Educacgdo
Universidade Federal de Uberlandia

Regma Maria Santos
Departamento de Histéria e Ciéncias Sociais —
Universidade Federal de Goias/Campus Cataldo
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E O DISCURSO DO PROFESSOR? UM CONTRIBUTO PARA A COMPREENSAO
DO SEU IMPACTO NA APRENDIZAGEM DA HISTORIA

WHAT ABOUT THE SPEECH OF TEACHER? A CONTRIBUTION TO THE
UNDERSTANDING OF ITS IMPACT ON HISTORY LEARNING

RESUMO: A investigacdo em literacia linguistica e a
andlise do discurso em contextos educativos formais
sdo essenciais no estudo dos padrdes de interagdo
analisando a natureza dos movimentos, a autoria da
tomada da palavra e os papéis assumidos pelos pro-
fessores e pelos alunos no processo de aprendizagem.
Este texto discute o impacto do discurso do professor
na construgdo do conhecimento histdrico expresso
nas tramas que os alunos tecem na construgdo social
dos sentidos presente na leitura do mundo e de si pro-
prios nesse mundo, tramas que se consubstanciam
nas trocas comunicativas realizadas na sala de aula.
Este estudo foca uma aula centrada no tema “Da Gran-
de Depressdo a Il Guerra Mundial: regimes ditatoriais
na Europa”, lecionado no 32 ciclo do Ensino Basico/92
ano de escolaridade (14-15 anos). A escolha do con-
ceito substantivo, racismo, e o seu enquadramento no
estudo do regime Nazista, devem-se a sua relevancia
ndo apenas nesse contexto histdrico especifico como
no quotidiano do mundo atual e na realidade quoti-
diana e escolar destes alunos.

PALAVRAS — CHAVE: Discurso interrogativo. Professor.
Aula de Histdria. Racismo.

Introdugdo

Maria do Céu de Melo?!

ABSTRACT: Research on literacy and discourse per-
formed in formal educational settings are essential
to the study of interaction patterns by analyzing the
nature of the movements, the authorship of the word-
taking, and the teachers and students’ roles. This text
discuss the impact of teacher speech in the construc-
tion of historical knowledge, emphasizing its impor-
tance on how students weave the social construction
of meanings when reading the world and ‘us’ in that
world. This study will focus a lecture centered on the
historical subject ‘From the Great depression to Word
War II: Dictatorial regimes in Europe”, taught in the 3™
cycle of the Basic Education /9t grade (14-15 years
old). The choice of the concept - racism, and its rela-
tion with the study of Nazism environment is due both
to their relevance in the study of historical specific
time and on students’ world and daily school reality.

KEYWORDS: Interrogative speech. Teacher. History
class. Racism

O estudo do discurso na sala de aula de Histdria tem sido pouco estudado, particularmente
se o focalizarmos em contextos e intengbes de aprendizagem especificos e/ou se nos centrarmos
no tipo interrogativo. Até ao aparecimento de contributos centrados no conhecimento disciplinar
especifico, muitos estudos sustentaram-se na taxonomia de Bloom (1984) que norteou ndo
apenas a planificacdo das aulas e as dimensdes de avaliacdo do processo ensino-aprendizagem,
mas também a analise do discurso do professor, e nele particularmente os tipos de perguntas.
Ela propunha o seguinte: a) conhecimento: observagdo e recolha de informacdo - lista, define,

! Doutorado em Educagdo Histérica e Metodologia do Ensino da Histéria. Professora do Departamento de Estudos
Integrados de Literacia, Didatica e Supervisdo do Centro de Investigagdo em Educagdo, da Universidade do Minho -
Campus de Gualtar - Braga — Portugal. E-mail: mmelo@ie.uminho.pt
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conta, cita, reconhece; b) compreensdo: sumariza, descreve, interpreta, associa, distingue, discute,
prevé; c) aplicagdo: demonstra, resolve, examina, relaciona, classifica, descobre; d) analise: analisa,
ordena, explica, classifica, infere, reconstréi; e) sintese: integra, modifica, cria, desenha, formula,
generaliza, escreve por palavras tuas; f) avaliacdo: avalia, mede o impacto, apresenta argumentos,
defende, conclui. Entdo, agora, reconhece-se, numa generalizagdo sustentada que a maior parte
das perguntas dos professores tende a pertencer a primeira categoria.

Este contributo e outros desenvolvidos permitiram que equipas desenvolvessem estudos nas
suas areas disciplinares especificas (Matematica, Historia, Ciéncias) que, apoiados na investigacdo
linguistica, focalizaram os seus objetos em situa¢Oes de interacdo na sala de aula (e em tarefas
especificas, como a leitura de texto, resolugdo de problemas, discussao), tentando compreender o
tipo de impacto do discurso do professor e dos alunos na aprendizagem.

Entre os padrdes de interagdo ja identificados, o mais comum é aquele que apresenta uma
sequéncia de trés movimentos (IRA) (IRAF): iniciagdo (pergunta do professor), resposta (aluno tenta
responder a pergunta) e avaliagcdo ou feedback a resposta do aluno. Este padrdo consiste numa
sequéncia de perguntas e respostas, estas frequentemente feitas em coro, com frases pequenas e/
ou reconfirmando as “deixas” do professor. A iniciativa da tomada da palavra é quase sempre feita
pelo professor e, quando ela pertence aos alunos, expressa em geral pedidos de esclarecimento.

Cullican (2007) defende um outro padrdo que contempla trés movimentos principais: 1.
preparar: o professor repete, cita ou reformula o sentido de uma frase seja da sua autoria, excerto
de um texto que se esta ou esteve a ler ou de um texto escrito pelos alunos, proporcionando
indicios ou orienta¢des para aos alunos identificarem os elementos de informacdo relevantes; 2.
identificar: os alunos, seguindo os indicios ou orientagGes do professor, identificam a informacgao
relevante, apds o qual a professor confirma a resposta ou sublinha aspectos especificos; 3. elaborar:
o professor conduz os alunos para uma discussao que pode focar a definicdo de termos, a explicagdo
de conceitos-chave ou provocar a discussao de ideias.

Segundo Cullican (2007, p. 14), este ciclo “permite, pois, a elaboragdo de um novo movimento
em que o professor guiara o aluno para uma discussdo conjunta dos sentidos do texto. Dependendo
do texto, esta discussdo pode envolver a definicdo de termos [...] a explicacdo de conceitos e/ou
a discussdo de ideias e experiéncias relevantes”. Sustentada pela analise de transcri¢gdes de aulas,
Cullican identifica varios tipos de perguntas persistentes que procuram apenas de respostas a: quem?
O qué? Quando? Onde? Por qué? Como? Menos frequentes sdo os movimentos de reformulagdo
e/ou perguntas desconstrutivas, apesar de essenciais para a promogdo da desconstrucdo dos
raciocinios pelos alunos em prol de uma crescente sofisticacdo.

Afflerbach (2007), denunciando uma preocupac¢do em refletir sobre se a intencionalidade
pedagdgica do professor é explicitada no seu discurso e se ela é coerente com as suas intengGes e
decisdes prévias, propde trés tipos de perguntas em situacdo especifica onde os alunos leram ou
estdo a ler textos (verbais, multimodais): a) as perguntas textualmente explicitas: questdes que
requerem que os alunos apresentem nas suas respostas excertos de frases/informagdes do texto
que leram (tautologias); b) as perguntas textualmente implicitas: questdes que requerem que os
alunos organizem a sua resposta com base em partes diferenciadas de informagdo presentes no
texto; e c) as perguntas implicitas tacitamente (inferéncias): questdes que requerem que os alunos
integrem a informacdo oriunda do texto com conhecimentos prévios e tacitos.

Este contributo vai, em parte, ao encontro das preocupagdes das praticas de questionamento
histérico que um modelo construtivista da aprendizagem de Histdria defende. Mandell (2006),
numa demanda por maior operacionalizagdo, identificou seis tipos de questdes associadas aos
conceitos operatoérios, que devem guiar os alunos no estudo de Histdria: - causa e efeito, - mudancga
e continuidade, momentos de mudanga, o uso do passado, empatia e todas as que se podem
agrupar na heuristica e na corroboragao heuristica das fontes/textos.

Thuraisingam (2001), ao estudar a natureza do discurso e da intera¢do nas aulas de Histdria,
reconheceu que a maior parte do tempo é ocupado pela fala do professor que se dedica a dadiva
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da informacdo, dando indica¢des para a gerir, fazendo perguntas fechadas e aceitando, rejeitando
e criticando as respostas dos alunos. Na sua investigacao, identificou que o professor assume mais
o “papel de facilitador” da dindmica discursiva no desenvolvimento de um pensamento histdrico
quando os seus alunos apresentam poucas dificuldades, com outros, de perfil menos sofisticado,
o professor tende a assumir o controle atuando com uma figura de autoridade que sistematiza a
informacdo de acordo com os livros escolares. Concluiu também que a natureza do discurso dos
alunos depende do tipo de destreza no dominio da oralidade e da interacdo social. Se estas sdo
limitadas, eles tendem a apresentar um discurso feito de frases pequenas frequentemente do tipo
fragmentario e telegrafico, como, alias, veremos no nosso estudo.

Estas caracteristicas sdo determinadas em parte pelo tipo de praticas pedagodgicas
predominantes na cultura escolar, ou seja, dependendo do fato de elas comprometerem ou ndo os
alunos no seu processo de aprendizagem. Dai ser importante identificar se os alunos se envolvem
através da formulagdo de perguntas dirigidas aos professores e ou aos seus pares, perguntas que
podem ser do tipo de pedido de novas informacgdes e ou esclarecimentos, a outras de natureza
mais complexa como o pedido de estabelecimento de relacGes, de interpretacGes e ou de hipdteses
novas. Outras variaveis identificadas foram a presenca e o papel das tarefas (escrita, oral, etc.), dos
textos presentes na aula (verbais, icAnicos, sonoros, multimodais, etc.) e das estratégias (individuais,
a pares, discussdo grupal, etc.), dimensdes que determinam por sua vez a presenca, a frequéncia e
a natureza/papel do discurso do professor.

Lattimer (2008) centrou-se preferencialmente na identificacdo e analise de varios tipos de
perguntas que considera essenciais para a aprendizagem de Histdria e de Estudos Sociais. O primeiro
tipo sdo aquelas que colocam dilemas, subvertem o ébvio e as ‘verdades candnicas’ ou que forcam a
atencdo para as incongruéncias. O segundo inclui perguntas que ndo podem ser respondidas numa
frase ou em duas, e que ndo pedem uma Unica resposta “certa” e que frequentemente podem
gerar outras perguntas. Um terceiro tipo de perguntas sdo aquelas que permitem a relagdo entre
o passado e o presente. O quarto tipo tem como objetivo o questionamento critico da informacao
histérica de modo a contrariar a assungdo de que a Histdria é um mero somatdrio de fatos. O quinto
releva questdes que possam desafiar os alunos a examinar as suas crengas e concepgdes necessarias
a consideracdo de multiperspectivas, a discussdo com os seus pares, reconsiderar as suas opinides
e compreensdo face a novas evidéncias.

Todos os investigadores atentos ao discurso interrogativo existente na sala de aula de Historia
defendem a necessidade de uma “cultura interrogativa” que ndo seja usada apenas para avaliar a
memodria, mas para estimular o pensamento de modos diversos e, mais importante ainda, que os
alunos possam eles proprios apresentar novas questdes, o levantar de hipéteses, de sinteses, etc.

O estudo

Este estudo® teve como objetivo a analise do discurso interrogativo de uma professora de
Histdéria e o seu impacto na construgao do conhecimento histérico dos alunos. Ele enquadra-se
numa linha de investigagdo que tem vindo a focalizar o conhecimento histérico tacito dos alunos
e em estudos sobre o discurso na aula de Histdria (MELO, 2009; 2012). A aula analisada inseriu-se
no tema “Da Grande Depressdo a Il Guerra Mundial: regimes ditatoriais na Europa” tendo sido
privilegiado o conceito de racismo. Num primeiro momento, os alunos tinham sido convidados
a expressar as suas ideias tacitas sobre o racismo na plataforma Moodle da escola tendo como
orientacdo um guido aberto (ver Anexo 1). No segundo momento, foram lecionados os conteldos
histdricos relacionados com o tema histérico acima mencionado. O terceiro momento consistiu na
discussdo das ideias tacitas expressas, que é o objeto deste texto. A sua dinamica foi sustentada
pelas generalizagdes substantivas tdcitas encontradas apds a andlise das ideias expressas no
primeiro momento.
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A andlise do discurso produzido apresenta assim uma estrutura dividida em episédios que
respeitam essas generalizacGes ou dimensGes que se tornardo os titulos das sec¢des. As categorias
de perguntas utilizadas sdo fruto de contributos de Numan (1989), Breen (2000) e Xun Ge e Susan M.
Land (2004), considerando categorias de perguntas que cobrem a natureza da pergunta (intencdo) e
a especificidade do saber histérico. Foram também consideradas palavras ou expressdes que jogam
o papel de estratégia social considerando dois tipos: de apoio, os que explicitam concordancia,
um convite a participac¢do, sentimentos e/ou encorajamento, e de reflexdo, os que promovem o
discurso/pensamento e a sua avaliacdo (do aluno e a dos seus colegas). Estas estdo frequentemente
perto de perguntas ou adotam mesmo a forma de perguntas (ver Quadro 1).

Quadro 1: Categorias de perguntas da professora

Categorias Indicadores

1. Informagao Perguntas que pedem uma informag¢do nova ou que expandem a anterior

adquirida ou expressa.

2. Clarificagao Perguntas que pedem a reformulagdo das opinides formuladas. Incluem-
se aqui aquelas que pecam a distingdo e a descriminacdo de elementos

determinantes da fala.

3. Conclusdo Perguntas que pedem a formulagdo de consensos, conclusdes e ou sinteses.

4. Juizo de valor Perguntas que pedem juizos de valor sustentados sobre o tema,

acontecimentos e ou agbes em estudo.

5. Contextualizacdo Perguntas que pedem a localizagdo no tempo e no espago do tema,
acontecimentos e ou agdes em estudo. Incluem-se as que pegcam a sua

inclusdo num quadro histdrico mais amplo.

6. Explicagdo Perguntas que pedem explicagbes sobre o tema, os acontecimentos ou as
acdes em estudo expressas nas respostas dadas. Incluem-se as centradas
nas causas /motivos que os /as determinaram, configuraram, e nas

consequéncias.

7. Comparacao Perguntas que pedem a comparagdo entre varios pontos de vista,

interpretacgdes e ou hipoteses explicativas.

8. Analise de fontes Perguntas que pedem a analise do contetdo substantivo das fontes histdricas
e as centradas na sua heuristica.

9. Expressdes de Perguntas /expressdes que explicitam concordancia, um convite a

apoio participagdo, sentimentos e ou encorajamento

10. Apelo areflexdo Perguntas /expressdes que promovem o discurso / pensamento e a sua

avaliacdo (do aluno e a dos seus colegas).

Os primeiros enunciados (1P-5P) 2 foram dedicados aos esclarecimentos por parte da professora
sobre o modo como a tomada da palavra deveria ser gerida, estabelecendo assim algumas regras.

1. A cor da pele legitima comportamentos racistas

Neste primeiro episédio (6P-35Diogo), a professora procura promover o dialogo de forma a
obter opinides esclarecedoras, comegando por invocar que, segundo alguns alunos, o racismo é
baseado na cor da pele das pessoas sob a dicotomia: branco versus preto. Depois, formulou as
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seguintes questdes 6P: “O que é que leva as pessoas a terem reagdes racistas com pessoas de
pele diferente? E porque o... 0... negro é associado a um marginal? A um criminoso? E porque é
diferente? Qual é que é a razdo?”. Neste movimento constata-se que, para despoletar a discussado, a
professora recorreu a varias questdes, partindo de uma mais geral para de seguida propor algumas
hipdteses explicativas, que de algum modo poderiam ter condicionado as respostas dos alunos,
situacdo que, contudo, ndo se detectou. Estas questdes sdo acompanhadas por expressdes que
convidam e encorajam os alunos a responder e trazer para a discussdo novas ideias sobre o racismo:
“(11P): Diz 14 Vitor”; “(24P): Espera ai, Vitor, agora é o Diogo. Diz |4 Diogo”; “(30P): Deste lado,
ninguém fala?”.

Constata-se que os alunos vdo assumindo as suas ideias afirmando que as pessoas se referem
sempre a aparéncia fisica (cor da pele) quando se formulam certos juizos. De certa forma, o tipo
de questGes atras formuladas levaram os alunos a convocarem ideias, vindas das mais variadas
fontes a que eles tiveram acesso, integrando assim no seu discurso os conhecimentos prévios e os
tacitos. A professora procura clarificar as respostas dos alunos de modo a compreender a razdo por
que os alunos apontam a existéncia de comportamentos racistas de pessoas de “cor” para com os
“brancos”. Contudo, o que se tem notado nesta fase inicial da discussdo é que a professora domina
a tomada da palavra sendo alguns dos seus movimentos muito longos:

13P: Quer dizer, é mais... sentes-te mais confortavel se as pessoas fossem todas semelhantes... Ndo tem
a ver com o medo do ser perigoso, é mesmo por ser diferente. E isso? Ok. A Adriana faz uma questio
interessante e que é: serd que o racismo apenas acontece entre pessoas... das pessoas brancas para as
pessoas negras, ou também existe o contrario? Vou ler o que a Adriana escreveu: “o racismo ndo é so
provocado pela cor, nem sé das pessoas de cor branca... desculpem... nem sé das pessoas de cor branca
para as pessoas de cor... de diferente cor. Muitas das vezes também sdo pessoas de diferente cor, a
discriminar as de cor branca”. Ou seja... Manténs a tua opinido ou achas que... é... a razdo é a mesma? O
que é que tu... querias clarificar? O que é que vocés pensam da posi¢do da Adriana?

Poucos sdo os alunos que respondem a esse desafio, situagcdo que a professora reconhece
apelando repetidamente a intervencdo. Este tipo de apelos sdo frequentes ao longo dessa discussao,
dai que o padrido da interacgdo seja predominantemente professora/aluno e ndo aluno/aluno, fato
que podera estar relacionado com algum défice ndo tanto sobre conhecimentos sobre o racismo,
mas sim sobre a pratica de partilhar livremente as suas ideias. Note-se que em alguns movimentos
os alunos apenas se limitam a proferir expressGes laconicas como:

16Vitor: Se calhar... se calhar, ndo... eles... /17Ana Jodo: Concordo com o que ela disse mas talvez a
razdo seja a mesma. /18P: Ana Jodo, ndo percebi, quer dizer que... tu achas que as pessoas de cor negra
também sentem a mesma coisa em relagdo as pessoas de cor branca. E isso? / 19Ana Jodo: Sim. Sim.
/20Diogo: Se calhar... Se calhar é sempre a mesma coisa. / 21P: Espera ai, Diogo. /22Ana Jo3o: Talvez. /
23Vitor: Se calhar eles...

Os enunciados seguintes sdo dispersos e sem conteudo relevante. Frequentemente, os alunos
ndo ouvem os colegas, nem a professora é capaz de gerir esse problema. Assim, este episddio termina
sem que esta generaliza¢do seja discutida aprofundadamente e/ou ocorra algum movimento que
assuma ou pec¢a uma conclusdo.

2. A cultura legitima comportamentos racistas

A professora inicia este segundo episddio (36Claldia-82Diogo) aproveitando uma resposta
curta de um aluno - “sim” - confirmando a generalizagao. Depois, desenvolve um enunciado longo,
convocando outra variavel explicitada pelo aluno Tiago que sdo os diferentes costumes culturais:
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39P: Essa ai foi outra das razGes que vocés, outro tipo de racismo que vocés apontaram, que € o racismo
cultural. Vou dar o exemplo da frase dita pelo Tiago, ja sabemos que o Tiago fez com a Telma, ndo é?
Portanto, quando se diz Tiago, é Tiago e Telma. O Tiago escreveu “ndo é sd, também existem aquelas
pessoas que discriminam os ciganos e pessoas que tém diferentes costumes de sociedade”. Eu presumo
que sejam pessoas que tém diferentes costumes da sociedade, é isso? Que era o que estava a dizer a
Ana Claudia, ndo era? O racismo que tem por base, ndo a cor da pele, mas costumes culturais diferentes.
Podem desenvolver isto?

Os alunos contribuem com vdrias ideias (40Jod0-54P) e sdo unanimes em concordar que sdo
os diferentes costumes a principal razdo que explica a discriminacdo a que os ciganos estdo sujeitos,
posicdo que a Joana (55) resume: “ndés pensamos de outra maneira, e eles sdo mais violentos. Por
exemplo, foram educados de outras maneiras por viverem se calhar de outra forma e ndo tém a
mesma educacdo que nds e reagem de maneira diferente aos problemas e portanto eles reagem a
bater. S3o mais violentos”. A professora formula outra questdo que apesar da natureza informativa
tem subjacente a intencdo de confrontar os alunos com esta generalizagdo: “(61P): Tenho uma
curiosidade, vocés conhecem algum cigano que nao seja assim particularmente violento?”. Espera,
pois, que ocorra uma resposta sustentada agora pelo contacto real, procurando assim entender
se realmente estes alunos consideram que se o comportamento violento dos ciganos advém
“da sua cultura e ou da ‘raga’. O Luis (76) tenta responder a professora afirmando: “nds ndo os
discriminamos porque eles sdo ciganos, mas sim pelo que eles fazem”. Esta posi¢cdo pouco explicita
é consensual entre os alunos. Poder-se-3 inferir que os alunos quando falam do que “os ciganos
fazem” estdo a referir-se a comportamentos agressivos e/ou mesmo de natureza marginal.

Serd pertinente salientar que a professora poderia ter convocado outros exemplos, como os
chineses ou africanos, que embora tenham culturas diferentes dos ocidentais, contribuem com
novos tipos de comércio, de alimentacdo, de musica e de dancga. Estes exemplos, se apresentados,
poderiam ter confrontado os alunos com outras situa¢des desviando a sua fixagdo um pouco circular
e redundante na relagdo: ciganos versus violéncia, e entdo retomar a variavel cultura que acabou
por ser esquecida.

3. A religido legitima comportamentos racistas

Esta generalizagdo serviu de tema para este terceiro episddio (83P-164Diogo), onde a
professora introduziu uma questdo de natureza explicativa: “por que é que o fato de ter uma
religido diferente pode levar a uma... pode levar a situagGes de racismo?” (86P). Embora uma
aluna respondesse: “pode ter costumes diferentes dos nossos.” (87Adriana), a professora corrige
reorientando para a varidvel em questdo: “por causa da religido?” (88P). Apds uma breve sequéncia
sem grande informagdo substantiva, ela pede aos alunos para apresentarem exemplos de religides
que conhegam. Contudo, estes apenas falam do Islamismo:

95P: Vocés conseguem arranjar algum exemplo de uma religido que possa conduzir a atos de racismo? /
96Jo30: Mugulmanos / 97P: Mugulmanos? / 98Diogo: Sim. / 99P: Expliquem | melhor isso. /100Diogo:
Os mugulmanos levam os seus ideais muito a peito, e se eles conhecem alguém que nao siga aqueles
ideais eles...

O Diogo e outros alunos que falam de seguida consideram que a religiago mugulmana despoleta
comportamentos de racismo, argumentando sobre uma forma implicita de certos extremismos. Este
tipo de ideias é fruto das informagdes que eles vao adquirindo através do média. Frequentemente,
sdo com estas ideias tacitas que eles constroem essas generalizagGes, as quais vdo dando sentido e
significado as aprendizagens de certas tematicas e a certos juizos de valor.
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Ao longo deste episddio, as questes que a professora introduz na discussdo sdo questdes
de clarificagdo ndo se constatando qualquer questdo que problematize esta dicotomia religido/
comportamentos racistas. A professora tenta clarificar a ideia anteriormente exposta pelo Luis
(110) que defende a sexisténcia de extremismos também nas religides cristas, e pergunta: “(121P):
Vocés dizem que ha dois tipos de cristdos, se bem percebi: ha os que sdo mais fanaticos, mais
radicais que levam a religido mais a peito, e ha os cristdos que sdo mais tolerantes. Foi isso? E
entre os mugulmanos, acham que sé ha radicais?”. O défice de conhecimento histérico que os
alunos revelaram sobre os mugulmanos transparece, ja que em intervengdes seguintes confundem

islamismo com judaismo: “eles ndo sdo muculmanos, os judeus?” (142Jodo).

Apds uma troca de ideias, uma vez mais dispersas, parece resistir nos alunos o esteredtipo
dicotdmico de que os mucgulmanos sdo radicais e os cristdos pacificos, situacdo que o Diogo (153)
sintetiza: “entdo, por exemplo, em todas as religides ha radicais e pacificos, mas na religido crista
ha mais pacificos do que radicais e na muculmana ha mais radicais do que pacificos. E isso?”. A
professora ndo confronta nem tenta desmontar esta nova generalizacdo tacita e coloca uma
questdo de informacgdo: “vocés ndo se estdo a lembrar de nenhuma situacdo em que tenha havido
problemas religiosos aqui na Europa?” (154P); apenas o Luis (156) se lembra da Inquisicdo e o Diogo
(162) que fala das persegui¢des dos imperadores romanos. Perante essas respostas, que se referem
a conteldos histdricos estudados nos anos anteriores (72 e 82 ano de escolaridade), a professora
poderia ter colocado questdes que os contextualizassem no tempo, e retomar a desmontagem das
duas generalizacGes que apareceram ao longo dessa discussdo, fato que ndo ocorre, preferindo
apenas fazer um simples pedido de informacdo (164P): “ninguém se lembra de mais nenhuma
situacdo?”, a qual ninguém responde.

4. As praticas culturais legitimam ou anulam comportamentos racistas

A distingdo entre esta e a segunda generalizacdo deve-se ao fato dos alunos terem
referido no forum aos aspetos mais concretos de uma cultura dai a sua separagdo do conceito de
cultura como conjunto de valores e crengas.

Durante este quarto episédio (165P-185Elisa) as praticas culturais foram o alvo de
discussdo entre os alunos. A professora procura através de questdes obter novas informagdes e
clarifica-las: “e serd que nds ndo podemos aprender coisas e até copiar coisas, agdes de outras
culturas? Por exemplo, a musica de outras culturas? Ndo pode ser interessante?” (165P). Os alunos
mostraram ndo entender muito bem o que a professora lhes pedia, dai que eles recorressem apenas
a formulagdo de exemplos de tipos de musica africana como o Kizomba, de tipos de danga como
o hip-hop ou a danca do ventre (177Vitor) e das gastronomias, ficando por esclarecer se de fato
as praticas culturais tém um papel forte na legitimagdo ou na anulagdo do racismo. A professora
poderia ter acentuado essa relagdo repetindo ou apresentando novas perguntas, ou talvez usando
um exemplo mais concreto que nos media se discutia na altura —a proibigao dos lengos mugulmanos
nas escolas francesas, situagao que poderia ter desencadeado uma discussao mais frutifera entre os
alunos e geradora de algumas ideias novas.

5. O estatuto social legitima comportamentos racistas

O quinto episédio centra-se nesta generalizagdo substantiva (186P-216Claudia) que inicia-se
por um movimento longo da professora tentando resumir e clarificar as reflexdes que tinham sido
desenvolvidas na plataforma (12 momento).
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No entanto, inclui nele as seguintes questdes: “serd que o fato de as pessoas terem piolhos,
serem pobres, pode levar a que haja racismo? Sera que isto é racismo?”. Cremos que esta escolha
ndo foi a mais adequada ja que ndo foca o conceito central desta generalizacdo que é o estatuto
social. Em primeiro lugar, porque a ocorréncia de uma pessoa ter piolhos ndo tem/ou pode n3o ter
uma relagdo direta com o estatuto social e talvez mais com a higiene, e em segundo lugar, porque
esse exemplo desestabilizou a discussdao por um longo periodo de tempo, ndo resultando qualquer
discussdo sobre uma possivel relacdo entre o estatuto social e as praticas racistas. A Joana (187)
afirma: “nds nesta turma nao temos nenhum exemplo, mas eu pelo menos, para ai no infantério
tinha uma colega que era piolhosa [risos] e nds diziamos que ndo anddvamos com ela por causa
dos piolhos”. Depois de outras intervengdes pouco relevantes, a professora continua com uma
questdo de esclarecimento: “(196P): O que vocés fizeram foi... Ndo andamos com ela, ndo é? Estou a
perguntar. Houve atos de racismo?”. Os alunos continuam a ndo responder a questdo, e os risos sdo
uma constante. A vivéncia dos alunos neste momento parece sobrepor-se a tentativa da professora
de esclarecer a confusdo gerada pelo exemplo que escolheu.

Por fim, a professora (204) tenta focalizar a atencdo dos alunos afirmando “que a discussdo
€ sobre o racismo e eu queria clarificar se isso é uma situacdo de racismo ou discriminagdo”. A
Joana (208) continua a demonstrar que esta confusa ao perguntar: “mas racismo ndo é discriminar
alguém diferente de nds?”. Seria aqui pertinente a professora clarificar os alunos de uma forma
simplificada os conceitos de racismo e de discriminacdo. Assim, ndo tendo feito essa clarificacdo
nem respondido a questdo da aluna, a professora ndo se apercebe de que o assunto ficou por
esclarecer, passando para o episddio seguinte.

6. A ‘falta de estudos’ e a ignorancia aumentam a ocorréncia de comportamentos racistas

A professora inicia este sexto episédio (217P-253P) com um movimento longo, onde tenta
relembrar aos alunos que eles tinham dito na plataforma que a falta de educagdo conduz as pessoas
a comportamentos racistas, e para corroborar esta afirmag¢do dos alunos recorre a um exemplo
fornecido por Jodo e Diogo pretendendo obter ideias mais esclarecedoras dos outros alunos:

217P Vejamos o que é que fara com que as pessoas tenham praticas racistas. Vocés ja falaram que a
educagdo pode levar a que as pessoas tenham atos racistas. Certo? Por exemplo, aqui uma frase que
foi escrita pelo Jodo e quando nés dizemos Jodo ja sabemos que é o Jodo e o Diogo, eles disseram “a
existéncia de racismo depende da educagdo que cada membro da sociedade tem. Se esta for de modo
a que o racismo se extinga, tudo sera melhor.” Espera ai... isto quer dizer que, se as pessoas forem
educadas, se tiverem cultura acabara o racismo? Ou seja, o racismo sé se verifica quando as pessoas ndo
sdo educadas? O que vocés pensam sobre isto?

O Luis (220) responde deste modo: “todas as pessoas sdo educadas, so que sdo educadas de
maneiras diferentes. Uns podem ser educados para serem racistas, outras podem ser educadas
para ndo o ser, sao educadas na mesma”. Essa resposta mereceria ser aproveitada pela professora
para introduzir ou explorar a existéncia de multiplos pontos de vista, que a educa¢do ndo é um
conjunto de valores e praticas assépticos e universais, mas sim marcada por contextos histéricos
especificos. Pelo contrério, a professora rejeita o contributo do aluno dizendo que o conceito de
educacdo dele ndo é o mais apropriado para a discussdo e intencionalmente conduz os alunos para
um determinado tipo de resposta generalista:

221P: Eu acho que n3o tem a ver com isso, eu acho que tem mais a ver com o tipo de conhecimento. E
assim, sera que os ignorantes sdo mais racistas do que as pessoas mais cultas? Espera ai, Ana Claudia...
/ 222 Ana Cldudia: Tem a ver com a mentalidade. /223P: Tem a ver com a mentalidade? N3o tem a ver
com os conhecimentos que tém?
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Embora a professora continue a perguntar se ndo é a falta de instrucdo que leva a praticas
racistas, os alunos ao falarem de educagdo referem-se a maneira de pensar: “(226Ana Claudia):
Se, por exemplo, as pessoas ndo tiverem conhecimentos ndo quer dizer que sejam racistas, mas se
tiverem uma mentalidade pouco aberta, e ndo aceitarem essas diferencgas... Ha pessoas que ndo
aceitam”. Nos movimentos seguintes (234Luis-247Diogo), os alunos trocam ideias sobre a influéncia
da opinido de outras pessoas sobre o seu comportamento, mas constata-se que os alunos comegam
a divagar. A propria professora parece sentir-se um pouco perdida neste didlogo entre alunos e
pergunta: “(248P): e o racismo onde é que fica?”, a qual ndo obtém resposta sendo os movimentos
seguintes feitos de exemplos das influéncias dos colegas. Este episddio termina com uma expressdo
de apoio: “(252P): alguém quer acrescentar mais alguma coisa? Até agora estou a gostar”. Constata-
se mais uma vez que as perguntas da professora e as respostas dos alunos ndo apresentam evidéncias
gue possam testemunhar a discussao das suas ideias sobre esta generalizac¢do.

7. As pessoas sao racistas por razoes econémicas

Neste episddio (254P-305 Als.), a professora comega por encorajar outros alunos a falar e,
tentando nortear a discussdo diz aos alunos que vai mudar de assunto: “(254P): olhem, agora vamos
dar mais oportunidade aquelas meninas para falarem? Esta bem? Vamos mudar de assunto. Falar
de racismo e de raz8es econdmicas. Acho que foi o Diogo que disse ha um bocado qualquer coisa
dos pais... como é que é? Se os pais...”. O Diogo fala da intervenc¢do dos pais sobre as amizades dos
filhos, sendo que ele tenta clarificar a confusdo que se esta a gerar entre racismo e discriminagao:

255 Diogo: Por exemplo, se os pais sdo ricos, [...] eles acham que os filhos, [...] por exemplo, ndo vao pér
em escolas publicas, porque ndo querem misturara com os outros que sao menos ricos que eles. Isso
também é uma forma de racismo. /256Luis: Stora, 3 é a tal purificacdo de ragas, ndo é? Eles querem,
as pessoas ricas, que os seus filhos... /257Diogo: N3o... /258Luis:... que tém posses, casem com outras
pessoas que tém posses e ndo com pessoas que... /259P: Portanto, casam ricos com ricos. Diz 13, Vitor.
/260Vitor: E a mesma coisa que a Joana ha bocado estava a dizer. Isto ndo é racismo, é discriminag3o, é
a minha opinido.

A substantividade desta sequéncia e a seguinte — (Vitor265-285 Elisa) é muito rica, mas ndo
foram exploradas pela professora que apenas intervém pontualmente para gerir a palavra e onde os
alunos retomam a influéncia que a educac¢do familiar exerce nos seus atos. Contudo, eles desviam-
se do tema da discussdo e a professora, apercebendo-se dessa situa¢do, tenta com um enunciado
retoma-lo, clarificando o que se pretende debater:

286P: Vocés estdo a fugir um bocadinho ao tema. O tema é “as raz0es econdmicas podem levar ao
racismo?” Eu vou dar um exemplo de uma frase. E 0 exemplo que eu escolhi foi escrito pela Sofia e Joana.
Como ja referimos, “o racismo (estou a ler a frase delas) existe desde os descobrimentos portugueses,
quando estes iam a Africa trazer os seus préprios alimentos e coisas valiosas, como escravos, marfim.
Foi aqui que comegou o racismo. Estas pessoas eram tratadas de forma discriminada e humilhante, uma
vida muito cruel.” Ou seja, o que é que estd na origem de considerarmos... ver se eu percebi. O fato de
tratarmos os africanos de maneira diferente tinha a ver com o fato de os portugueses precisarem de
m3o-de-obra para trabalhar, de escravos. E isso? Tem a ver com a exploracdo econdmica que segundo
vocés levou ao racismo.

Embora o conteldo deste movimento permitisse retomar ao assunto principal, os alunos
continuaram a fugir ao tema, falando do tratamento desigual dado aos animais e a mulher:
“(278J0d0): antigamente uma mulher recebia menos que um homem”, referéncia que Vitor (279)
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prontamente critica: “isso ndo é racismo”. Constata-se que os alunos continuam confusos e nas suas
respostas nota-se a dificuldade em diferenciar racismo de discriminacdo. Esta distin¢do ja deveria
ter sido esclarecida logo no inicio deste episddio, pois constatou-se que ao longo da interacdo ela
nunca foi bem percebida pelos alunos. Importante salientar uma vez mais que a professora deveria
recorrer a exemplos que fossem de mais facil percepgdo por parte dos alunos, porque de certa
forma estes permitiriam uma eficaz e adequada concretizacdo desses conceitos.

8. A multiculturalidade de um pais é condicdo favoravel a existéncia de praticas racistas

A professora inicia este episddio (306P-344Vitor) com uma questdo de natureza informativa,
“(306P): outra questdo que eu também achei muito, muito, muito interessante é a seguinte: vocés
sabem o que é ‘melting pot’?”. Devido ao fato da expressdo ser de origem inglesa os alunos ndo
a compreenderam, tendo ela sentido necessidade de a traduzir. No mesmo movimento pede
comentarios a uma frase do Diogo e do Jodo escrita no féorum:

308P: “Melting pot” é um caldo de culturas. Uma sociedade que é formada por pessoa de muitos... de
origens muito diferentes. E um exemplo que o Jodo, j& sabemos que é o Jo3o e o Diogo, “um pais onde
existe muito racismo é os Estados Unidos porque é um pais grande logo é mais provdvel a existéncia de
diferentes culturas e etnias.” Assim, aqueles que s3o pouco tolerantes discriminam os outros membros
da sociedade. E isto, ndo é?

Esse tipo de questdo focalizada gera uma resposta do tipo: “(309Luis): é.”, ja que o aluno que
nao se sente desafiado para desenvolver o seu raciocinio expresso na plataforma. A professora
insiste e alarga a pergunta aos alunos de toda a classe, mas s6 o Luis se sente na obrigacdo de
participar. Como a sua resposta nao foi explorada, a professora propde uma hipétese:

310P: O que é vocés...Que comentarios é que vocés podem fazer sobre este, sobre esta frase do Jodo e
do Diogo? /311Luis: E normal st6ra, onde ha muitas culturas, culturas misturadas, tende a ser sempre
evidenciada a cultura de uma pessoa. Por exemplo, eu estou com 0os meus amigos, mas eles tém cultura
diferente da minha, mas eu tento sempre mostrar-lhes que a minha cultura é melhor. 312P:E se eu
considerar a minha cultura superior pode levar a atitudes de racismo?

Como ndo obtém respostas claras, ela apresenta informagdes esperando que elas alimentem
a reflexdo: “(314P): Sabiam que em Portugal, hoje, residem pessoas de 174 origens nacionais
diferentes? Sao 174, ou seja, Portugal é um pais pequeno...”. Area¢do dos alunos a estas informacgdes,
que de fato ndo trazem um contributo claro para a presen¢a da multiculturalidade conduzir a
praticas de violéncia, é nula. Apenas o Luis (320) que responde “6 stéra, mesmo as pessoas que
vém para Portugal também se tentam, sei 13, integrar-se na nossa cultura”.

Entretanto, ocorre uma larga sequéncia de intervengdes, umas inaudiveis, outras que apenas
manifestam a concordancia ou discordancia face a posigdo do Luis. De repente, o Diogo (341) volta
com o argumento da educagdo: “se nds fizermos uma boa educagao eles ja ndo se discriminavam
uns aos outros.” Esta atribuicdo da importancia do papel da educagdo para a eliminagdo de praticas
discriminativas esta mais relacionada com a 62 generalizagdo ja analisada. A professora desvaloriza,
apesar de ter sido possivel explorar o papel da educagdo no contexto de um pais multicultural.

Neste episddio pode constatar-se que a professora recorreu a questdes de natureza
informativa e de clarificagdo, estando, no entanto, ausentes as que pudessem problematizar a
questao do multiculturalismo. Constata-se também que a tomada da palavra pela professora ocupa
muito tempo e a informagdo dada ou as perguntas nem sempre sao relevantes, desafiadoras ou
claramente expressas. Dai que as respostas dos alunos sejam frases pequenas do tipo fragmentdrio:
“(309Luis): é.”; “(319Diogo): sim. Eu acho que sim.”; “(337Als): sim”.
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9. Os paises mais racistas sdo a Alemanha, os Estados Unidos da América e o Japdo

Este nono episddio é o Unico onde ocorrem movimentos que versam explicitamente alguns
dos conteldos programaticos estudados anteriormente (22 Guerra Mundial). A professora comega
(345P-385Elisa) com um enunciado composto por questdes de natureza explicativa:

345P: Vocés dizem assim, quanto aos paises, vocés identificam os paises mais racistas sendo a Alemanha
e os Estados Unidos. Até compreendo. Agora gostaria de saber porqué? E ja agora, porqué também o
Japdo. Eu nado salientei a frase de ninguém porque é um bocado geral. Quem é que me quer explicar,
porqué a Alemanha, os Estados Unidos e o Japao?

Alguns alunos foram consensuais em nomear a Alemanha apresentando como argumento
0 nazismo: “(346Joana): A Alemanha por causa do nazismo”. Outros justificam a referéncia aos
Estados Unidos da América: “(349Jod0): Os Estados Unidos. Os Estados Unidos porque tém muitas
culturas diferentes e etnias”. S6 o Diogo (354) questiona a presenca do Japdo nesta lista. Segue-se
um espaco de didlogo entre os alunos onde procuram explicagdes para a atribuicdo do estatuto
de pais mais racista a Alemanha (352-379). Embora a Joana tenha referido como causa o nazismo,
a sua colega Elisa contrapde afirmando que a base do racismo alemao é a imigragdo, sendo esta
apoiada por alguns colegas, que esquecendo o contexto historico especifico da Alemanha no tempo
de Hitler, falam de situa¢des do presente:

357Elisa: A Alemanha também... na Alemanha eles também eram um bocado racistas devido aos
imigrantes. Antes a Alemanha era um pais desenvolvido entdo os imigrantes iam para la e entdo eles eram
racistas. /360Luis: O stdra isso é aquela ideia de que os imigrantes vém para o nosso pais desestabilizar
as coisas... /361Jo3o: Ocupar os nossos lugares. /362Luis: Ou seja, se eles ndo tivessem os imigrantes, ja
n3o havia tanto desemprego, ja ndo...é por isso. /363Ana Jodo: Mas eles acabam por desestabilizar por
terem ideias diferentes. Vém mudar, tentar mudar, os nossos ideais.

Segue-se uma conversa bastante animada entre os alunos, onde a intervengao da professora
foi indispensavel, fazendo com que eles contextualizassem as suas intervengdes na Alemanha
durante e depois do governo de Hitler e na atualidade. A maioria dos alunos foi unanime em
concordar que s6é depois do regime nazista ter sido abolido é que o niumero de imigrantes na
Alemanha aumentou, raciocinio que legitima a atribui¢do de racismo. Por fim, a professora interveio
fazendo um julgamento sobre o conhecimento expresso pelos alunos: “(379P): eu acho que vocés
estdo um bocadinho mal informados sobre os problemas que os alemaes e outros paises europeus
tém tido com os seus imigrantes. Acho que é um tema a que vocés devem estar um pouco mais
atentos ao ouvirem os telejornais. Sim, porque o 99E assiste aos telejornais, ndo é?”. Embora a
professora recomende aos alunos a leitura e audigdo desta fonte mediatica, seria pertinente que
tivesse aproveitado o momento para explicar a situagao dos imigrantes na Europa, contribuindo
assim para o desmontar dessa generalizagao.

Outro aspecto a salientar prende-se com o fato de alguns alunos ndo perceberem porque
alguns colegas colocaram o Japao como pais racista e, embora a professora formulasse um questdo
para obter uma ideia mais clara sobre esse assunto, nenhum aluno respondeu nem mesmo ela
apresentou uma hipdtese explicativa, ficando assim por esclarecer a origem e contexto tacito ou
histérico dessa referéncia. Pode-se inferir deste episddio e das ideias que os alunos expressaram, que
as razdes porque Alemanha, Estados Unidos da América e Japdo foram considerados paises racistas
ficaram pouco clarificadas e/ou contextualizadas. Os alunos divagaram bastante, direcionando as
suas conversas para outras areas. A professora, que deveria ter adotado o papel de moderadora,
tornou-se cumplice nesses desvios ao tema permitindo que a discussdao ndo tivesse sido mais
focalizada na generalizagdo langada no inicio do episddio.
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10. Origem do racismo

Este episddio inicia-se com um enunciado, que confronta os alunos com algumas respostas
que eles deram na plataforma (386P-419Luis), e formulando duas questdes, uma de caracter mais
explicativo e outra que procura obter mais informagdes sobre as origens do racismo:

386P: Bem, terceiro tema: quando. Portanto, vimos o que é o racismo, pessoas e paises, e agora vamos
ver quando é que comegou o racismo. A maior parte de vocés defende que o racismo existe desde
sempre. Eu destaquei aqui a respostas da Débora. E a Débora respondeu com a Cétia. Elas tém uma frase
muito, muito complexa que é “desde sempre, hd muito, muito tempo.” (risos) O que resume bem o que
quase toda a gente diz. E agora eu gostava que vocés me explicassem melhor, desde sempre? Porque é
que vocés acham que existe racismo desde sempre?

Os alunos parecem continuar a considerar que o racismo é algo inerente ao ser humano e, por
isso, existe desde sempre, ideia ja confirmada em outros estudos (MELO, 2009; BARBOSA, F., 2009):

Luis390: Eu acho que é inevitavel a existéncia do racismo. Nos proprios, se virmos algo que é diferente
dos nossos habitos, sei Ia! Discriminamos sempre um bocado. Eu acho que isso é normal.

Elisa391: O stora, por exemplo para aquelas pessoas de cor diferentes, de culturas diferentes, existe
desde sempre.

Diogo396: Se calhar até Addo e Eva eram os dois racistas.

A professora colocou poucas questdes ao longo deste episddio e as poucas por ela formuladas
fprocuraram obter alguns esclarecimentos de ideias fornecidas pelos alunos ou para conseguir
algumas informagbes, chegando mesmo a repetir a mesma questdo: “(397P): o Vitor diz que
0s escravos, o contrabando de escravos marcou o inicio do racismo. Antes ndo havia racismo?”,
“(409P): entdo enquanto vais pensando, eu repito: existe ou ndo existe racismo independentemente
da escravatura?”. Embora os alunos sejam levados a responder a essas questdes que tentam
colocar as suas intervenc¢des nos seus contextos histdricos particulares, parece existir uma grande
dificuldade em responder ao que lhes é pedido, preferindo recorrer a ideias que retiram dos meios
de comunicag¢do e/ou mesmo da aprendizagem feita em aulas anteriores de Historia:

404Vitor: Por exemplo. Ha gente que gosta, que tem gosto em matar pretos, por exemplo.

407Ana Claudia: O stora, nos Estados Unidos da América também havia racismo. Eles matavam-se uns
aos outros.

413Vitor: Na guerra do Ultramar, por exemplo, os soldados portugueses matavam os pretos, e para
provar isso... Cortavam-lhes as orelhas.

Uma vez mais, a clarificagdo dos conhecimentos histdricos que estdo implicitos nestas
respostas nao é feita, concorrendo para que certas ideias tacitas e conhecimentos histéricos prévios
permane¢am, ndo se concretizando aqui qualquer tipo de conhecimento adicional esclarecedor ou
o registo de mudanca. E de concluir que, embora a professora comece este episddio com questdes
que procuram esclarecer as ideias dos alunos sobre a origem do racismo, termina-o longe da
intengdo inicial.

11. Existem pessoas exemplares que lutam contra o racismo

Com base numa Unica referéncia feita por um aluno no férum, a professora comeca este 112
episodio (420P-499Diogo) tentando gerir a agitacdo que comeca a existir na sala de aula devido ao
cansaco. Depois, lanca uma questdo que pretende identificar que tipos de informacdo os alunos
tém sobre Nelson Mandela ja que ele foi a Unica pessoa referida: “(435P): vou comecar por pessoas
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gue tém agido para tentar mudar, ou seja, para que, ainda ndo se acabe com o racismo, pelo menos
gue haja tolerdncia e convivéncia pacifica. Entdo, a pessoa que eu encontrei € um senhor chamado
Nelson Mandela. Quem é que conhece Nelson Mandela?”. Apenas um aluno disse saber:

438Diogo: E da Africa do Sul. E uma pessoa que tentou... N6s sabemos que a Africa do Sul é um pais onde
existe muito racismo, tanto de branco para negro como de negro para branco, e ele foi uma pessoa que
sempre, que sempre lutou para que o racismo ndo existisse e ele esteve muito tempo preso [...] porque...
os chefes maximos eram racistas e, entdo ele, como era diferente deles, eles prenderam-no, ndo é? [...]
Ele foi o embaixador do Mundial de Futebol na Africa do Sul para que n3o houvesse conflito entre eles.

Mais uma vez essa resposta vem corroborar o fato de os alunos convocarem ideias que trazem
do meio exterior ao espaco escolar e que sdo de importancia fundamental para a construgdo do seu
conhecimento. Apds uma sequéncia de movimentos com os quais tenta gerir de novo o borburinho,
a professora (445) faz um pedido de informagdo ao Diogo sobre este lider: “(446Diogo): preto, eu
sei que ele ndo era branco... Mas 6 stora, ele ndo fez uma cena qualquer que era com os trezentos
e sessenta e tal... que era o nimero da cela onde ele estava preso?”.

Como estratégia de envolver os alunos na discussdo, a professora aproveita a referéncia ao
mundial de futebol referenciado pelo aluno para fazer uma outra questdo, agora virada para o
racismo no desporto em geral: “(449P): Vocés... Por acaso isso foi uma coisa que eu achei engracado
no... Agora fazendo aqui um paréntesis, vocés que fazem tantos desportos, nesta turma, ninguém
falou de racismo no futebol. Alids, por isso é que eu n3o estava a falar de futebol agora. Mas existe
racismo no futebol?”. Esta focalizacdo provocou grande entusiasmo por parte dos alunos, que
parecem considerar natural a existéncia de comportamentos racistas numa competicdo desportiva,
sobretudo quando a vitima é da equipa adversaria: “(Joana471): Stora, para haver desporto tem
de haver competicdo entre duas equipas e entdo, se ha competi¢do ha logo discriminagao e, sei |3,
ha logo humilhacdo do adversario.” A partir dessa interven¢do, muitos alunos apontam nomes de
jogadores de futebol de raca negra, ndo havendo no entanto referéncias a praticas de racismo, mas
apenas porque sdo bons ou maus jogadores. A professora poderia ter aproveitado essa situacdo e
falar de outras personagens exemplares pela sua luta contra o racismo, o que ndo aconteceu.

12. Movimentos e instituicdes que tém lutado contra o racismo

A professora inicia este 122 episédio (500P-533Diogo) com trés questdes que procuram
clarificar as ideias de alguns alunos. Contudo, elas denunciam que a professora deseja que os alunos
respondam de uma determinada forma:

500P: O Nelson Mandela lutou para acabar com o racismo. Ele viveu num pais que tinha como ideologia
de Estado ser racista. E no entanto ele lutou contra isso. Serd que ele sozinho, preso numa cadeia, teria
conseguido acabar com o apartheid na Africa do Sul? Sera que as pessoas, sozinhas, conseguem? Ou sera
que é preciso ter alguém por tras para ajudar? Quem quer falar sobre o assunto? /501Diogo: Claro que
ninguém consegue fazer nada sozinho, tem de ter ajuda de alguém, ndo é?

Outros alunos parecem nao ter duvidas de que as pessoas sozinhas ndo conseguem mudar as
praticas racistas, ideia visivel nesta sequéncia:

502Luis: O stéra, uma pessoa num pais sozinha... uma pessoa... /503Diogo: Nem sequer é ouvida, stora.
/504Luis: Pois. /505Diogo: E como o Hitler. O Hitler ndo foi sozinho que ele subiu. /506Luis: Primeiro
arranjou aliados... /507Diogo: Pois, primeiro, ele arranjou aliados. /508Luis: Arranjou aliados e depois é
que se manifestou. /509Diogo: Se calhar o Mandela também arranjou alguém que o ajudasse que era
para as suas ideias serem ouvidas e serem postas em pratica.
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Constata-se que parte deste episddio foi monopolizada por estes dois alunos que a professora
interrompe focalizando a aten¢do em institui¢cGes internacionais cuja acdo seja importante na luta
contra o racismo. S6 o Diogo e o Victor referem a Unesco e a Unicef, demonstrando, no entanto,
um conhecimento deficitario sobre as suas areas de intervencdo. Nenhum aluno tinha ouvido falar
do “SOS Racismo”. Dada a falta de conhecimentos dos alunos, a professora (530P) considerou
pertinente explicar o modo de atuacdo da Anistia Internacional e a no¢do de ONG. Apesar desse
momento de ruptura na discussdo, estes momentos explicativos da professora foram ouvidos com
atencdo e geraram alguns pedidos de esclarecimento.

13. O racismo é inevitavel

Como é tipico, este 132 episddio (534P-578P) iniciou-se também com um enunciado longo da
professora que apresenta aos alunos duas questdes, sendo uma delas de natureza informativa e
outra de clarificagdo:

534P: Mas eu gostava de terminar esta discussdao com vocés a dizerem-me, depois de pensarmos nestas
pessoas e nestas instituicdes, nestes movimentos que tém lutado para acabar com o racismo e defender
os direitos humanos, como é que vocés acham que poderiam agir? Sera que continuam com o mesmo
pessimismo que tinham no inicio? Vocés no inicio disseram que o racismo vai existir para sempre, faz
parte do ser humano, continuam a pensar isso ou, depois de ouvirem estes exemplos|...].

Os alunos mostraram opinides divididas e a Joana apresenta duas sugestdes:

538Joana: Mas se for um grupo com uma grande forga de vontade e se for mesmo isso que eles querem
eu acho que... eu acho que é possivel. Mas vai ser muito dificil.

541Joana: Mas 0 stéra, como ha milhdes de pessoas racistas, também ha outros milhdes de pessoas
gue gostavam que as pessoas ndo fossem racistas. Eu acho que se todas as pessoas mudassem todas, se
fizessem um projeto.

Outros alunos consideram uma ilusdo acreditar que se pode alterar as mentalidades, é o
caso da Ana Jodo (542) que diz: “os racistas, muitos, alguns deles, sdo demasiado extremistas,
sdo mesmo, ndo suportam... Acaba por ser complicado acabar com os ideais dos...”, opinido que
¢é partilhada por outros colegas (545Luis; 546Telma; 547Vitor). O didlogo, durante uns momentos,
¢ dominado pelos alunos (535 Ana Jodo-548Luis), que se mostram interessados em expor as suas
ideias. A professora continua a questionar os alunos, agora aproveitando a intervencado do Luis
para tentar clarificar frases sobre a tolerancia face a comportamentos racistas, que alguns alunos
demonstraram na plataforma Moodle:

549P: O Luis estad aqui a dizer uma coisa que eu ia lancar a seguir. E assim... Serd de os que n3o sdo
racistas, vé se é isto que tu estavas a dizer, eu li isso em varias respostas, o fato de nds ndo sermos
racistas, significa que aceitemos e sejamos tolerantes com as pessoas que sao racistas e com atos de
racismo? Ou, o fato de ndés ndo intervirmos para parar agdao dos racistas, nos torna também a nds
racistas? Era isso que tu querias dizer?

Constata-se que as questdes formuladas pela professora geram determinadas confusdes, talvez
por serem longas e complexas. Esta situagdo é visivel perante a resposta do Diogo, apercebendo-
se a propria professora da confusdo por ele gerada: (551Diogo): depende da maneira como nds
agirmos, stora. Se nds agirmos como eles, tipo de bater, matar e assim, somos racistas para com os
racistas. E se nds sé tentarmos promover campanhas e assim coisas”; (552P): “mas vocés estdo a
confundir violéncia com racismo”. Perante esse impasse, a professora procura obter opinides dos
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alunos sobre o papel da escola como um espaco de reflexdo sobre o racismo (557P): “(562Luis): da
para os dois lados. NGs aprendemos a viver com os ciganos, mas o0s ciganos também aprendem a
viver connosco”; “(571Tiago): se as escolas educarem para ndo ser racista, as pessoas vao... ndo vao
ser racistas”. A professora termina esta discussdo, perguntando aos alunos se estdo interessados em
fazer mais alguma questdo, alertando-os que na préxima aula serd pedida uma avaliacdo de todo

este processo, desde as ideias que eles apresentaram até a discussao.

Algumas reflexées

Como referido no inicio deste texto, este estudo teve como objetivo a analise do discurso
interrogativo de uma professora de Historia num contexto didatico muito especifico que era
o levantamento e discussdo das ideias tacitas dos alunos sobre o racismo. Esperava-se que esta
discussdo permitisse a clarificacdo, o confronto e a mudanca (ou ndo) das generalizagdes substantivas
tdcitas e avaliagdo do impacto do discurso interrogativo dos professores no cumprimento destes
propésitos. O quadro seguinte (ver quadro 2) apresenta-nos a distribuicdo do tipo de perguntas
pelos varios episddios em que a transcricdao da discussdo foi dividida.

Quadro 2: Distribui¢do do tipo de perguntas pelos episddios

Episodios = 1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11 12 13
Perguntas,

Informacao 3 2 5 3 5 8 3 10 7 5 7 5
Clarificagdo 7 11 14 9 4 4 4 6 4 2 20 6 7
Conclusdo

Juizo de Valor

Contextualizagdo 1
Explicagdo 2 2 1
Comparagao

Andlise de fontes

Expressdes de Apoio 3 4 2 1 1 1 5 1 2 1
Apelo a reflexdo

Legenda dos episddios:

1. A cor da pele legitima comportamentos racistas [6P-35]; 2. A cultura legitima comportamentos racistas [36-83]; 3. A religido
legitima comportamentos racistas [84-164]; 4. As praticas culturais legitimam ou anulam comportamentos racistas [165-185];
5. O estatuto social legitima comportamentos racistas [186-216]; 6. A falta de estudos e a ignorancia aumentam a ocorréncia de
comportamentos racistas [217-253]; 7. As pessoas sdo racistas por razdes econdmicas [254-305]; 8. A multiculturalidade de um
pais é condigdo favoravel a existéncia de praticas racistas [306-344]; 9. Os paises mais racistas sdo a Alemanha, Estados Unidos
e Japdo [345-385]; 10. Origens do racismo [386-419]; 11. Personagens exemplares que lutam contra o racismo [420-499]; 12.
Movimentos e instituigdes que lutam contra o racismo [500-533]; 13. O racismo é inevitavel [534-578].

Nota: Os tipos de perguntas sublinhadas estiveram ausentes do debate.

Através da analise dos dados contemplados no quadro pode constatar-se que ao longo do
episodio 1 “A cor da pele legitima comportamentos racistas” e do episddio 2 “A cultura legitima
comportamentos racistas”, a professora formulou questes predominantemente de clarificagdo das
ideias dos alunos. Recorreu também a questdes de cardcter mais informativo mas com um menor
numero de ocorréncias. Talvez devido a pouca diversidade na natureza das prdprias questoes, a
professora sentiu necessidade de recorrer a expressdes de apoio ou de encorajamento e ao dialogo
interpares de forma a promover a discussao dos alunos. Esse fato foi transversal a todos os episédios.
No episédio 3 “A religido legitima comportamentos racistas”, a mesma situacgdo prevalece.
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E também de salientar que ao formular as questdes que pediam uma clarificacdo, elas geraram
confusdes, ja que nem sempre foram claras e por vezes muito longas, fazendo com que os alunos se
“perdessem” ndo sabendo a certa altura qual tinha sido a pergunta. Esta situagéao foi visivel quando:
a) os alunos ndo responderam, tendo a professora que formular questdes que frequentemente ndo
eram reformulagGes, mas outras novas que funcionavam como estratégia de fuga aos impasses
comunicativos; b) os alunos respondiam, mas as suas ideias pareciam descabidas face ao que lhes
era pedido, e c) os alunos usavam frases curtas e frequentemente sob a forma de “sim”, “ndo” ou
“talvez”.

No episddio 4 “As praticas culturais legitimam ou anulam comportamentos racistas” continua-
se a vislumbrar situagées muito comuns as dos episédios anteriores, ou seja, as questdes de
clarificacdo continuam a prevalecer sobre as questdes de informagdo, o mesmo ocorrendo no
episddio 5 “O estatuto social legitima comportamentos racistas”.

A professora usa quase sempre o mesmo tipo de questdes. Outras que pegcam aos alunos
juizos de valor, contextualizagdo, andlise, explicacBes, conclusdes sdo praticamente inexistentes, o
que é de surpreender dado que a discussdo esta centrada num tema polémico e delicado, como o
racismo, assunto que suscita sempre opinides e ideias diversas e divergentes.

No episédio 6 “A falta de estudos e a ignorancia aumentam a ocorréncia de comportamentos
racistas”, as questdes sdo mais de tipo informativo, embora as de clarificacdo sejam em nimero
menor, também n3o deixam de se registrar. E curioso constatar que no episédio 7 “As pessoas s3o
racistas por razGes econdmicas” ouviram-se varias expressdes de apoio, talvez porque o tema sendo
de uma complexidade maior levou os alunos a retrairem-se e a cingirem-se ao siléncio. No episddio 8
“A multiculturalidade de um pais é condicdo favoravel a existéncia de praticas racistas”, a professora
continua a formular muitas questdes que tém como objetivo pedir apenas informacdes novas aos
alunos, sob a forma de questdes fechadas centradas em fatos ou nomes, e que correspondem ao
guestionamento tradicional.

No episddio 9 “Os paises mais racistas sdo a Alemanha, Estados Unidos e Japdo” também
0 numero de questGes de informacdo sdo superiores ao nimero de questdes de clarificacdo,
acontecendo o mesmo, no episédio 10 “Origens do racismo”. Nos episddios seguintes, 11
“Personagens em luta contra o racismo”, 12 “Movimentos e instituicGes que lutam contra o racismo”
e 13 “O racismo é inevitavel” constata-se que as perguntas formuladas pela professora sdo em
maior numero de natureza clarificativa. A mesma parece mostrar preocupagdao em questbes que
pecam aos alunos a reformulacdo de opiniGes, no entanto, sem sucesso.

Umas das primeiras tdnicas do discurso interrogativo da professora é a predominancia de
questdes de natureza informativa e de clarificagdo, notando-se um défice de outro tipo de questGes
como as de contextualizacdo, o que permitiria aos alunos situar os seus conhecimentos nos varios
tempos e espagos historicos. Tal como dito anteriormente, também ndo se constataram com a
frequéncia desejavel questGes que pedissem juizos de valor, explicacdo, comparacgdo e anadlise. Esta
auséncia ndo criou condicGes para o desenvolvimento de raciocinios estruturados e ldgicos, ja que
as questdes pediam novas informacdes ou a reformulagéo de ideias parcelares e/ou de expressbes
pontuais. A predomindncia desse tipo de questdo podera também ter dificultado aos alunos a
sistematizacdo da informacdo e o relacionar dos acontecimentos histéricos com a sua experiéncia
pessoal.

Nesta andlise também se constata o que outros autores ja referiram nos seus estudos sobre
a natureza do discurso e da interacdo nas aulas de Historia (THURAISINGAM, 2001; LATTIMER,
2008; MELO, 2009, 2012). Reconhece-se assim, que a maior parte do tempo é ocupado pela fala da
professora que se dedica a dadiva de informacdo, a formulacdo de questbes fechadas, aceitando,
rejeitando e/ou n3do desenvolvendo as respostas dos alunos sem critérios explicitos. A professora
foi a protagonista central da discussdo e os alunos quando respondem dirigem-se a ela e ndo aos
colegas, ficando comprometido o didlogo interpares que mesmo assim ocorre em algumas pequenas
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sequéncias. Por outro lado, a professora dirigiu muitas vezes questdes a alunos especificos, o que de
algum modo podera ter coibido a participacdo livre dos outros alunos.

Conclui-se também, que muitas das vezes a professora convocou para a discussdo novas
varidveis presentes no fendmeno do racismo. Esta atitude poderia condicionar os alunos ndo
proporcionando o estimulo do pensamento dos alunos, ou poderia também ter funcionado como
geradora de uma discussdo mais participativa e mais aprofundada. No entanto, quando essas
situacGes aconteceram, e como a explicitacdo dessas novas varidveis ndo foram apresentadas de
um modo claro, o resultado foi o siléncio, a confusdo e dispersdo dos comentarios para outros
temas pouco relevantes para a generalizacdo tacita em discussao.

E também pertinente referir - e se tivermos em conta que esta discuss3do sobre o racismo foi
contextualizada no tema “Da Grande Depressdo a Segunda Guerra Mundial: regimes ditatoriais” -
que a professora deveria ter convocado situacoes e exemplos relacionados com o tema em estudo,
aprofundando a substanciagdo das praticas racistas e a sua sustenta¢do ideoldgica, econdmica
e religiosa (ex: Nazismo). Mesmo nas ocasiGes onde os alunos convocam situa¢des do presente
préximo, teria sido relevante sublinhar essa contemporaneidade e aprofundar os seus contextos
histdricos especificos (ex: movimentos emigratérios na Unido Europeia).

Como afirmado anteriormente, nem todos episddios focavam generalizacGes tacitas, tendo
de excluir desta categorizacdo o 102 “Origens do racismo”, o 112 “Personagens em luta contra o
racismo” e o0 122 “Movimentos e instituicdes que lutam contra o racismo”. Poder-se-a concluir que
todas elas ndo sé ndo foram clarificadas, como ndo houve situacGes onde os alunos pudessem ser
confrontados com conhecimento histdrico que as pudesse mudar parcial e ou totalmente (MELO,
2009). Mesmo quando a professora adotou um discurso explicativo mais monoldgico, ele ndo
foi suficiente nem claro de modo a que permitisse a constru¢do de um conhecimento histdrico
metamorfico (LEE, 1991; SHEMILT, 2000), ficando apenas visivel um de natureza sedimentar, aditivo
e fragmentado. A analise permite-nos, pois, dizer que as questdes feitas ao longo desta discussao,
embora por vezes estimulassem os alunos a tomar a palavra, ndo foram promotoras de conflitos
cognitivos que proporcionassem a sistematizacdo do conhecimento histérico e/ou a mudanca das
ideias tacitas.

Para terminar, cremos relevar o uso da discussdo, ja que é unanimemente considerado como
uma estratégia de aprendizagem significativa apesar de poucos professores o utilizarem nas aulas
de Histdria. Este surge como uma ruptura das praticas docentes cotidianas e que, quando bem
mediado, atribui aos alunos um papel ativo na construgdo do seu conhecimento (a no¢do de autoria).
Este tipo de estratégia constrdi um espaco de abertura e liberdade que Ihes permite convocar ideias
das mais variadas fontes e confrontar as suas com as dos seus colegas. Outra das virtualidades da
discussdo é a sua contribuicdo para o desenvolvimento da competéncia “Comunicacdo em Histéria”
que, entre outros indicadores, valoriza o crescente uso adequado do vocabulédrio especifico da
disciplina (conceitos operatdrios e substantivos). As op¢oes metodoldgicas eleitas neste estudo sdo,
simultaneamente, constrangimentos e desafios, confirmando a urgéncia de outros onde possamos
continuar a aprofundar a nossa audigdo reflexiva sobre as perguntas dos professores e as respostas
dos alunos que tém ficado no espaco privado e solitario da sala de aula de Histdria.

Notas

1. Este texto esta inserido num conjunto de estudos sobre “Discursos e praticas na
construgdo da literacia visual histérica” desenvolvidos pela autora e a sua equipe, integrados na
producdo do grupo de investigagao: Literacias — Praticas e Discursos em Contextos Educativos”
(coord. Lourdes Dionisio, Centro de Investigagdo em Educagdo, Universidade do Minho, Portugal).
2. Eis alguns codigos usados neste estudo: 52P: os numeros representam os movimentos na
sequéncia da discussdo; P significa professora; o nome dos alunos (ndo reais) é explicitado; 86P1;
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86P2, estes numeros P1 e P2 referem-se ao fato de, no mesmo movimento 86, estarem duas
questdes formuladas pela professora. Quando ocorre uma citagdo de um excerto de uma sequéncia
usaram-se paréntesis; quando ocorre uma citagdo avulsa usaram-se aspas; Usamos por vezes o
simbolo / (inicio de um novo enunciado como é uso fazer com a poesia) como forma de diminuir a
ocupacao de espaco do excerto da sequéncia.

3. “Stora” é uma expressdo que os alunos portugueses usam na oralidade para referir a professora.
E a contracdo de “senhora doutora”.
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ANEXO 1

As ideias que tens sobre o RACISMO... (MELO, 2008)

1. Quais sdo as palavras que associas a racismo? /2. Diz por palavras tuas o que é o racismo
3. Desde quando é que existe racismo? /4. Porque é que existe racismo? /5. Em que paises é que
existe racismo? /6. Qual € o pais mais racista que conheces? Porqué?/7. Em Portugal existe racismo?
Se sim, dirigido a quem? /8. Es capaz de dar um exemplo de atitudes racistas? /9. Achas-te racista?
Porqué? /10. J4 te sentiste vitima de racismo? Queres contar como foi? /11. Conheces alguém
racista? Porque é que a consideras assim? O que pensas dela? /12. Como se sentird uma pessoa
que ¢ vitima de racismo? /13. Conheces organiza¢cdes e ou documentos nacionais /internacionais
que proibam ou apelem ao fim do racismo? Quais? /14. J4 alguma vez ouviste falar de algum grupo/
politica que defenda e pratique atos de racismo? Quais? /15. Sabes em que teorias/ideias ou em
quem se baseiam? /16. Pensas que na nossa escola se deveria discutir este problema? Porqué? /17.
Achas possivel acabar com o racismo no mundo? Como?

Recebido em: 22 de setembro de 2011.
Aprovado em: 17 de outubro de 2011.
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UMA CARTOGRAFIA DO ENSINO DE HISTORIA NO BRASIL: DISSERTACOES E
TESES PRODUZIDAS NAS IES MINEIRAS (1993-2010)

A MAP OF THE TEACHING OF HISTORY IN BRAZIL: DISSERTATIONS AND
THESES PRODUCED IN MINAS GERAIS UNIVERSITIES (1993-2010)

RESUMO: Este artigo trata-se de uma sintese inte-
grativa, um estado do conhecimento sobre ensino de
Histéria apresentado nas dissertagOes e teses defen-
didas nos programas de pds-graduacgdo das IES minei-
ras (UFMG, UFU, PUC — Minas e UFJF) no periodo de
1993-2010. Nessa pesquisa foram levantadas e anali-
sadas as produgdes, as tematicas abordadas em cada
uma, as metodologias e as fontes de pesquisa. Foram
identificadas cinquenta e sete (57) produg&es, sendo
cinquenta e uma (51) dissertagBes e seis (06) teses
acerca dos seguintes temas: curriculo, livro didatico,
formagdo de professor, tempo, juventude e conscién-
cia histérica, datas civicas, cidadania, avaliagdo, cultu-
ra e linguagem e saberes e praticas.

PALAVRAS-CHAVE: Ensino de Histéria. Conhecimento.
Pesquisa.

Introdugdo

Selva Guimardes?
Odair Franga de Carvalho?

ABSTRACT: It is an integrative synthesis, a state of
the knowledge about teaching of history presented
in dissertations and theses in the Graduate programs
of Minas Gerais Universities (UFMG, UFU, PUC - Minas
and UFJF) in the period 1993 - 2010. In this research
were collected and analyzed productions, the themes
addressed in each of the methodologies and sources.
Were identified fifty-seven (57) productions, of these
fifty-one (51) dissertations and six (06) theses on the
following topics: curriculum, textbooks, teacher trai-
ning, time, youth and historical consciousness, civic
dates, citizenship, assessment, culture and language
and knowledge and practices.

KEYWORDS: Teaching of History, Knowledge, Teaching
and Research.

Nos ultimos vinte anos a publicacdo académica sobre o ensino de Histdria no Brasil apresentou
um expressivo crescimento no campo da pesquisa desenvolvida na pds-graduacdo stricto-sensu.
Essa producgdo esta disseminada em varias regides do Brasil, sendo que grande parte ainda é pouco
conhecida pelos professores e pesquisadores da area. Em 2007, o GEPEGH - Grupo de Estudos e
Pesquisa em Formacdo Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Histéria e Geografia - iniciou o
desenvolvimento de uma investigacdo com o objetivo de produzir um “estado da arte” da producdo
académica sobre o ensino de Histéria nas Instituicdes de Ensino Superior — IES - localizadas no

estado de Minas Gerais.
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Como investigadores da area de ensino e aprendizagem em Histdria pareceu-nos relevante
e oportuno encontrar respostas para questoes como: é possivel identificar tendéncias tedrico-
metodoldgicas na producdo desenvolvida nasinstituicdes do estado de Minas Gerais? Como a produgdo
académica investiga, analisa o ensino e aprendizagem em Histéria? Quais os vieses da produgdo?
Quais os temas, problemas, fontes, metodologias utilizadas? Como essa producdo contribui para o
avanco da pesquisa cientifica na drea e para as praticas de ensino desenvolvidas na educacédo escolar?

Neste texto apresentaremos resultados da investigacdo empreendida pelo Grupo de Estudos
e Pesquisa em Formacdo Docente, Saberes e Praticas de Ensino de Histdria e Geografia — (GEPEGH)
- em parceria com pesquisadores da Universidade Federal de Juiz de Fora, com o apoio da Fundacao
de Amparo a Pesquisa em Minas Gerais — (Fapemig). O artigo esta organizado em trés partes.
Na primeira, apresentamos o grupo de pesquisa, a proposta de investigacdo e a metodologia. Na
segunda, analisamos os dados destacando a produgdo de dissertacGes e teses até o ano 2010,
as temadticas abordadas, metodologias e fontes utilizadas. E, por fim, tecemos reflexdes sobre a
cartografia do ensino de Histdria produzida pelas IES mineiras.

Entendemos a Histéria como o estudo da experiéncia humana no passado e no presente,
que busca a compreensdo das multiplas maneiras como homens e mulheres viveram e pensaram
suas vidas e suas sociedades em diversos tempos e espacgos. A Histéria como disciplina escolar
integra o curriculo da educacdo obrigatéria. Como saber estratégico na formacdo dos cidaddos,
passou por mudangas significativas quanto aos métodos, contetdos e finalidades até chegar a atual
configuragdo nos curriculos prescritos e vividos na complexa e desigual realidade brasileira.

Este artigo apresenta resultados dos esforcos de muitos sujeitos que acreditam na
possibilidade e na relevancia do trabalho em grupo. Nossa meta é empreender estudos e pesquisas
sobre o ensino e a aprendizagem em Histdria de forma coletiva e em permanente didlogo com as
escolas, culturas e espacos ndo escolares. Desejamos contribuir para as reflexdes que envolvem
essa disciplina, lembrando que a educacdo para a cidadania requer o (re) pensar das multiplas
memodrias, da diversidade das experiéncias, da pluralidade e da historicidade do conhecimento.

1. O GEPEGH e os desafios de uma produgao coletiva

No periodo de 2007 a 2009, o GEPEGH, vinculado a linha de pesquisa “Saberes e Praticas
Educativas” do Programa de pds-graduagdo em Educacdo da UFU - Universidade Federal de
Uberlandia - desenvolveu o projeto coletivo intitulado “O ensino de Histéria na produgdo académica
das IES Mineiras (1993-2008)”.2 O objetivo geral da pesquisa foi mapear e analisar a producdo
cientifica na area de ensino de Histéria, a partir de um trabalho interinstitucional, envolvendo
professores pesquisadores das diferentes instituicoes, das dreas de Educacgdo e Histdria, que tinham
em comum o objeto de estudo o ensino de Histdria.

O projeto teve os seguintes objetivos especificos: a) identificar, nos programas de pds-
graduacdo em Educacgdo e Histéria do estado de Minas Gerais, a produgdo académica sobre o
ensino de Histdria no periodo de 1993-2008; b) evidenciar, ao longo do periodo, enfocado sob
uma perspectiva histérica, a presenca dos diferentes temas, referenciais tedéricos, metodoldgicos,
conceitos de educacdo, histdria, professor, ensino e aprendizagem nas dissertagOes e teses nas IES
mineiras (UFU, UFMG, PUC - Minas, UFJF); c) contribuir para subsidiar estudos e pesquisas sobre o
tema, fornecendo dados para os cursos de graduacdo, pds-graduacdo e pesquisadores da area de
ensino e aprendizagem de Histdria; d) detectar lacunas, temas e referenciais tedricos, recorrentes,
ausentes ou insuficientemente explorados; e) criar espacgos interativos que promovam o debate

3 Projeto de Pesquisa financiado pela Fapemig, aprovado em 2007, modalidade Edital Universal. Os resultados da pesquisa
podem ser conhecidos em FONSECA, S, G. (Org.) O ensino de Histdria na produgdo cientifica das IES Mineiras (2003-2008).
Uberlandia: Edufu, 2010.
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entre os pesquisadores da area de ensino e aprendizagem e o aprimoramento de suas producées
académicas; f) criar um banco de dados relativos aos temas, problemas e métodos de pesquisa do
ensino e aprendizagem de Histdria.

Em grupo realizamos um levantamento, leitura e analise dos dados referentes a producdo
académica na drea do ensino de Histéria com olhares atentos, tencionando detectar as tendéncias, as
reflexGes, os caminhos do conhecimento cientifico na drea no periodo 1993-2008. Essa periodizacdo
se justifica pelo fato de que, no ano de 1993, ocorreu na UFU o | Encontro de Pesquisadores na Area
de Ensino de Historia — (ENPEH) com apresentacdo e debate de trabalhos cientificos na area. Nos
anos de 1990 houve, de acordo com dados da Capes, expressiva ampliacdo das pesquisas que tém
como objeto o ensino e a aprendizagem em Historia.

Assim, o grupo empreendeu a construcdo de um estado da arte ou do conhecimento
na area. Segundo Ferreira (2002, as pesquisas assim denominadas sdo caracterizadas por um
carater biografico e tém como desafio mapear e discutir uma determinada producdo académica
em diferentes campos do conhecimento, realizando uma metodologia de carater inventariante e
descritivo da produgdo académica e cientifica sobre o tema que se pretende investigar.

Acreditamos que esse tipo de pesquisa, desenvolvido de forma coletiva, pode contribuir para
ampliar o conhecimento sobre a histdria das disciplinas, no caso, a Histdria, e assim nos possibilita
identificar pressupostos, problematicas, conexdes, diferengas entre uma disciplina escolar e as
ciéncias de referéncia. Como nos ensina Chervel (1990), as disciplinas escolares sdo modos de
transmissdo cultural que se dirigem aos alunos. Nesse caso, professores, pesquisadores, alunos de
graduacdo e pos-graduacdo vivenciaram a identificagcdo e a problematizacdo de um determinado
material que apresenta faces, dimensdes da pesquisa, do ensino e da aprendizagem em Histdria.

Compartilhamos a ideia defendida por Costa (2002, p.11), ao tratarmos dos caminhos
investigativos na area educacional de que a problematizacdo e o método de pesquisa ndo sdo
indissocidveis. “Quando se formula um problema de pesquisa, inventa-se também um peculiar
caminho para procurar, produzir e propor alternativas de resposta.” Para Laville e Dionne (1999,
p. 41) “a ideia do problema esta no centro do realinhamento das ciéncias humanas, como, alias,
das demais ciéncias”. Trata-se segundo os autores “de compreender, considerando atentamente, a
natureza do objeto de estudo, sua complexidade e o fato de ser livre e atuante, sempre cuidando
para ndo deforma-lo ou reduzi-lo”. Esse é o nosso pressuposto e desafio.

Os procedimentos adotados foram discutidos e organizados coletivamente. O primeiro
momento consistiu-se no levantamento dos cursos de pds-graduacdo em Histdria e Educagdo no
estado de Minas Gerais no recorte temporal definido. Foi estabelecido um intercdmbio entre os
programas de pds-graduacdo dos quais foram solicitados a listagem e os exemplares, as cdpias das
dissertacOes e teses, produzidas durante o periodo investigado.

As obras foram catalogadas, lidas integralmente, analisadas, e discutidas pelos participantes
em reunides mensais. Foram elaboradas fichas de andlise com as seguintes questdes e categorias:
a) titulo e autor do trabalho; b) resumo da producdo; c) os temas do texto (os aspectos em que o
autor se detém); d) o referencial tedrico (o quadro tedrico em que se insere o texto); e) o idedrio
pedagdgico (concepcdo sobre educacdo, ensino e aprendizagem de Histéria); f) o tipo de pesquisa
(metodologia). Além disso, foram ordenadas, ainda, quanto aos cursos de pds-graduagdo em que
foram realizadas e seus respectivos orientadores para perceber o que foi predominante em cada
época, programa e nas diferentes subareas da educacédo e da Historia.

Os textos dos resumos, a categorizacgdo, as fichas e as resenhas completas de cada uma das
dissertacOes e teses foram armazenadas, resultando na producdo de uma publicagdo em CD,* que
permite a consulta para identificar os dados e textos produzidos sobre as diferentes tematicas em
cada ano ou periodo e, ainda, identifica-los segundo as categorias. Esse material, portanto, possibilita

4 Os resultados da pesquisa podem ser conhecidos em: FONSECA, S, G. (Org.) O ensino de Histéria na produgdo cientifica
das IES mineiras (2003-2008). Uberlandia: Edufu, 2010. ISBN: 978-85-7078-2062-5
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outras analises quantitativas e qualitativas sobre o ensino de Histdria. Nessa perspectiva, nossa
proposta visou levantar, organizar e analisar saberes sobre o ensino de Histéria em suas multiplas
dimensdes, identificando a producdo cientifica das instituicdes mineiras a esse respeito de 1993 até
2008. O levantamento foi realizado nas seguintes fontes de pesquisa: banco de dissertacdes e teses
da Capes (site www.capes.gov.br); bancos de dissertacGes e teses das IES mineiras com producdo na
area de Historia e Educacdo no periodo investigado, a saber: Ufmg (www.ufmg.br); UFU (www.ufu.
br); UFJF (www.ufjf.br); PUC — Minas (www.pucmg.br).

Com o intuito de atualizar e ampliar os dados sobre a produc¢do do ensino de Histdria, tendo
em vista que novos programas foram autorizados, tanto em nivel de mestrado e doutorado, e outros
descrendenciados, tanto na area de Educa¢do como de Histdria, ampliamos a nossa busca para os
anos 2009-2010 nos seguintes sites: Ufop (www.ufop.br); UFV (www.ufv.br); Ufla (www.ufla.br);
Uemg (www.uemg.br); Uniube (www.uniube.br); Unincor (www.unincor.br); Unitri (www.unitri.
edu.br). Localizamos novas producdes referentes ao ensino de Histéria no periodo investigado
apenas nas seguintes universidades: UFMG, UFU, UFJF e PUC — Minas. Trata-se das mesmas IES
investigadas anteriormente. Assim, apresentamos neste texto uma cartografia atualizada e ampliada
da producdo cientifica dos programas de pds-graduagdo em Educacdo e Histéria situados no estado
de Minas Gerais. Sendo este um desafio coletivo de um grupo interdisciplinar que envolve alunos

de graduacdo e pds-graduacao, professores e pesquisadores de diversas IES.?

2. O que dizem as produgdes académicas sobre o ensino de Historia?

A investigacdo situa-se no espacgo interdisciplinar entre educacdo e Histdria, territorio de
fronteiras, no qual o ensino e a aprendizagem se constituem, se produzem e se reproduzem como
campo de pesquisa cientifica e disciplina escolar. Os estudos na area do ensino de Histéria sdo
desenvolvidas nas instituicdes de ensino e pesquisa em Histdria e em Educacdo. Em Minas Gerais,
como mencionamos anteriormente, identificamos produgdes nos programas de pds-graduacdo nas
seguintes universidades: UFMG, UFU, UFJF e PUC — Minas. Entretanto, os levantamentos realizados
demonstram que a maior parte do volume da produgdo concentra-se na area educacional. Foram
identificadas e analisadas cinquenta e sete (57) produgdes, sendo cinquenta e uma (51) dissertacoes
e seis (06) teses. Dentre as disserta¢Oes, quarenta e nove (49) foram defendidas nos programas de
pos-graduacdo em Educacgdo, duas (02) em programas de Histéria. Do total das teses, cinco (05)
foram defendidas do programa de pds-graduagdo em Educagdo da UFMG — Universidade Federal de
Minas Gerais e uma (01) no programa de pds-graduacdo em Educagdo da UFU — Universidade Federal
de Uberlandia. Esclarecemos que os demais programas de doutorado em Educagdo do estado de
Minas Gerais ndo registraram nenhuma defesa sobre o ensino de Histdria nesse periodo. Sobre a
incipiente produgdo de teses de doutorado, devemos registrar que com excec¢ao do PPGE da UFMG,
os demais programas de doutorado em Educacdo das IES mineiras foram criados recentemente, a
saber, UFU (2006), UFJF (2008), PUC-Minas (2011). Os numeros revelam uma dupla face do mapa
da producdo que tem como objeto o ensino de Historia: de um lado o atrelamento a educacgédo e do
outro a ndo presenca na area da Histdria. Assim, podemos afirmar que se trata de um objeto/locus
em construgdo no campo da pesquisa educacional.

N3o ha registro de defesas de teses sobre essa tematica nos programas de doutorado em
Historia de Minas Gerais, no periodo analisado, como podemos observar no GRAF. 1 a seguir®:

® 0 Grupo de pesquisa pode ser conhecido no site: www.gepegh.faced.ufu.br
& IES (Institui¢des de Ensino Superior); PPGE (Programas de Pés-Graduagdo em Educagdo — UFU, UFMG, UFJF, PUC-M); PPGH
(Programa de pds-graduagdo em Histdria — UFU e UFMG).
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GRAFICO 1: Produgio sobre o ensino de Histdria nos programas de pés—graduagdo nas IES mineiras
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Fonte: dos autores, 2011.

Em relagdo ao tempo da producgdo, evidenciamos uma ampliagdo quantitativa das pesquisas na
area do ensino de Histéria durante meados dos anos 1990 e ao longo da primeira década do século
XXI. No GRAF. 2, destacamos a produg¢do académica ano a ano no recorte temporal investigado:

GRAFICO 2: Produgdo académica (1993-2010)
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Fonte: dos autores, 2011.

A analise do GRAF. nos permite afirmar que no ano 2009 ocorreu o maior volume de defesas,
ou seja, dez (10), seguido pelo ano 2006, quando notamos sete (07) defesas. Os anos que registraram
menor numero foram 1993 e 1999, nos quais se registram apenas uma (01) produgdo. Ressaltamos
que a primeira dissertacdo foi defendida em 1993 no PPGED da UFU. Possiveis explicagdes para
esse fato sdo: a) os anos 2006 e 2009 respectivamente correspondem ao fechamento do triénio
de avaliagdo dos programas pela Capes; b) credenciamento de professores/pesquisadores nos
programas de pds-graduagdo em Educagdo a partir dos meados dos anos de 1990, cujas pesquisas
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de doutoramento focalizaram o ensino de Histdria especificamente das doutoras Selva Guimaraes
(UFU), Lana Mara de Castro Siman (UFMG) e, posteriormente, de S6nia Regina Miranda (UFJF); c) o
fortalecimento e consolidacdo dos grupos de pesquisa no interior dos programas de pds-graduacdo
em Educacdo, a partir dos anos 2000; d) o crescimento da drea em ambito nacional e internacional;
e) a maior interlocucgdo, trocas e didlogos entre pesquisadores nos eventos cientificos, como ENPEH
e demais espacos; d) o aumento do volume de publicagGes de artigos e livros na 4rea e) o incremento
da pds-graduacdo e da pesquisa cientifica brasileira de um modo geral.

Os dados da producdo do estado de Minas Gerais, no ambito dos programas de pds-graduacao
em Educacdo e Histéria, indicam a participacdo dos seguintes professores/pesquisadores como
orientadores: a) UFU: Selva Guimardes (treze orientagcGes), Luiz Ernesto Tapia, Antonio Chizzotti,
Wenceslau Neto, Jefferson da Silva, Jacy Alves, Geraldo Inacio Filho, Maria de Fatima Ramos de Almeida
(uma orientacdo para cada orientador); b) UFMG: Lana Mara Siman (doze orientag¢des), Claudia Ricci
(duas orientacgdes), Eliane Teixeira, Maria Alice Nogueira, Carlos Roberto Cury, Jodo Saraiva, Luiz Carlos
Villalta, Luciola Santos, Junia Sales Pereira (uma orientagdo para cada orientador); c) UFJF: SGnia Regina
Miranda (trés orienta¢des), Marcio Lemgruber (duas orientacGes), Geysa Silva, Maria Calderano, Adlai
Detoni, Roberto Monteiro, Rita de Almeida (uma orienta¢do para cada orientador); d) PUC-MG: Maria
Inéz Salgado de Souza (quatro orienta¢des); Magali de Castro, Maria Mascarenhas de Andrade (uma
orientacdo). Evidenciamos que, durante os anos de 1990, houve um esforco de docentes de outras
areas, que se responsabilizaram por orientacGes dos projetos em ensino de Historia, o que revela uma
dispersdo, uma auséncia de vinculos entre a area de pesquisa dos orientadores e as investigacGes
desenvolvidas por estudantes de pds-graduacgdo. No segundo momento, nos anos 2000 prevaleceu
a tendéncia de vinculagdo das pesquisas/produgdes dos estudantes da pds-graduacdo as pesquisas
desenvolvidas pelos docentes na area de ensino de Historia.

As relagdes entre ensino e pesquisa podem ser, a nosso ver, explicitadas e buscadas no interior
das instituicGes de ensino superior num trabalho cooperativo com os professores pesquisadores e
pesquisadores/pds-graduandos. Assim, procuramos identificar e localizar o nimero de producdes
(teses e dissertacOes) defendidas por instituicdo. Na UFMG (21), verificamos o maior nimero de
producdes, seguida da UFU (20), UFJF(10) e, por fim, a PUC-Minas (06), como demonstrado no
GRAF. 3. Tal fato é explicado pela histéria das IES e seus respectivos desenvolvimentos no campo
da pods-graduacdo stricto-sensu. A UFMG é a maior universidade do estado, com o maior nimero
de Programas e projetos. O programa de pds-graduacdo em Educacdo recebeu a nota maxima da
Capes no triénio 2007 a 2009, o que denota o volume, a qualidade da producdo, bem como a
insercdo da instituicdo no cendrio regional, nacional e internacional.

GRAFICO 3: Nimero de produgdes por institui¢do
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Uma das intencGes ao mapear a producdo foi identificar as tematicas abordadas, os vieses das
producGes académicas. A andlise da producdo nos permitiu evidenciar, numa perspectiva histdrica,
os temas, os problemas, as fontes, os referenciais mais recorrentes. Esperamos, assim, contribuir
para subsidiar estudos e pesquisas sobre o ensino de Histdria fornecendo dados para grupos, cursos
de graduacdo, pds-graduacdo e pesquisadores da area. No GRAF. 4 podemos encontrar dados
referentes as tematicas mais abordadas e as menos exploradas:

GRAFICO 4: Tematicas mais investigadas
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Fonte: dos autores, 2011.

No conjunto das 57 produg¢des analisadas, verificamos que as investigagdes sobre “formacao
e profissionalizacdo do professor de Histdria” nos diferentes niveis, séries/anos iniciais e finais
do ensino fundamental, ensino médio e superior, somaram 12 trabalhos, sendo 11 disserta¢des
(MESQUITA, 2000; GOMES, 2000; SILVA, 2003; COUTO, 2004; RASSI, 2006; SILVA, 2006; COELHO,
2007; SILVA JUNIOR, 2007; COSTA, 2007; ALVES, 2008; FELIZARDO, 2009) e uma tese (MACHADO,
2009). Do total das dissertagGes, trés focalizam a relagdo da formagdo inicial com as praticas
pedagdgicas. Trés delas analisam o curso de formagao inicial em Histdria, sendo que uma delas visa
compreender a relagdo bacharelado/licenciatura e ensino e pesquisa. A segunda investiga como
os professores formadores foram “na” e “para” a perspectiva multicultural. E a terceira analisa as
experiéncias dos professores formadores e as relagGes entre os saberes da formagao. Duas pesquisas
tém como objeto a formagdo de professores no Projeto Veredas SEE/MG. Uma, dissertacdo analisa
a formagao, os saberes e as praticas dos professores de Histdria que atuam em escolas localizadas
no meio rural. Outra versa sobre as experiéncias de estagio supervisionado realizado por alunos do
curso de Histdria. Por fim, uma pesquisa procurou compreender o papel da memdria e da identidade
na experiéncia do ensino de Histdria de professores negros. A tese investigada teve como objeto de
pesquisa as relagdes entre os sujeitos formadores, saberes e as praticas no processo de formagao
de professores de Histdria e Pedagogia nos cursos da Universidade Estadual de Montes Claros, MG.

A analise da metodologia utilizada nas pesquisas sobre a formacgdo de professores mostra que
todas recorreram as fontes orais complementadas por fontes escritas. Duas dissertagdes utilizaram
a abordagem quali-quantitativa na pesquisa educacional. Podemos afirmar que, em geral, sdo
estudos voltados para o conhecimento de um aspecto particular da formagdo. Quanto ao tipo de
pesquisa, a maior énfase foi na empirica (6). Identificamos quatro estudos de caso, uma pesquisa de
carater etnografico e uma historica.

A tematica sobre curriculo e ensino é recorrente em doze produgdes, sendo onze dissertagdes
(NUNES, 1993; GRECO, 1996; FONSECA, 1996; LIMA, 1997; SANTOS, 1997; XAVIER, 1998; CORREIA,
2002; AGUIAR, 2006; WEITZEL, 2007; MARINHO JUNIOR, 2009; AVILA, 2010) e uma tese de
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doutorado (PERES, 2001). Trés (3) daquelas focalizam o processo de mudanga curricular no ensino
de Histdria a partir dos anos de 1980, Uma dissertacdo analisa as concep¢des de mundo veiculadas
ao ensino de Histdria nos anos finais do ensino fundamental. Outra trata das relagGes entre a
concepcao de Histdria dos professores de diferentes redes de ensino com os curriculos dos cursos
de formacdo. Uma aborda as experiéncias de mudancas no ensino de Histdria conduzidas por grupo
de professores. Outra visa compreender que implicagdes apresentam uma proposta curricular que
preconiza o ensino de ética na escola. Outra analisa os curriculos de Histdria prescritos e vividos no
ensino médio. Outra estuda as mudancas efetivas no curriculo e nas praticas pedagdgicas do ensino
de Histdria a partir de um curso de Educacdo de Jovens e Adultos. E, por fim, uma delas focaliza o
ensino de Histdria no campo do curriculo e das relagGes étnico-raciais, em particular, a partir da
Lei 10.639/03. Uma tese analisada se propde a entender o ambiente em que sdo desencadeados
os processos de reformas educacionais nos paises que comp&e o Mercosul. Portanto, percebemos
uma variedade de temas/recortes de conteldos abordados nas investigaces sobre a tematica
curriculos de Historia.

No que se refere a metodologia das pesquisas nesse campo especifico, detectamos que quatro
pesquisas utilizam-se da pesquisa bibliografica e da analise documental. Trés producdes se valeram
da histéria oral complementada por fontes escritas. Também apareceram com menor frequéncia
estudos de carater etnografico (2). Quanto ao tipo de pesquisa, observamos as seguintes variagcées:
empirica, tedrica e estudos de caso.

Identificamos sete produgdes que focalizam o tema que denominamos: culturas e linguagens,
sendo seis dissertacées (FRANCO, 1998; BARRADAS, 2001; MEDEIROS, 2001; ANDRADE, 2006;
MEDEIRQOS, 2006; PELIZZONI, 2007) e uma tese (ARRUDA, 2009). Esse universo nos remete as
andlises e proposicoes metodoldgicas recentes. Nesse sentido, Silva e Fonseca (2007) afirmam que
é fundamental a diversificacdo de fontes e linguagens no processo de ensino e aprendizagem. O
professor, ao ensinar histdria, deve incorporar as nog¢Ges transmitidas no processo de socializagdo
dos estudantes no mundo vivido fora da escola, na familia, nos espacos de lazer, etc. A formacdo do
aluno/cidadio se inicia e processa nos diversos espacos de vivéncia. Logo, para os autores, devemos
considerar como fontes do ensino de Histdria todos os veiculos e materiais que contribuem para a
difusdo do conhecimento, o qual é responsavel pela formacdo do pensamento critico.

A analise das pesquisas nos permite identificar como cada uma abordou diferentes aspectos:
(re)pensar as formas possiveis de apropriacdo dos produtos culturais da televisdo pelo ensino de
Histdria (1); estudo das relagGes entre a Musica Popular Brasileira— MPB — e a educacgédo escolar (1);
culturas e processos de construcdo de identidades de criangas afro-descendentes (1); processos de
ensino e aprendizagem nas intera¢des discursivas da sala de aula (1); a relagcdo entre o cinema e
seu significado na formagédo do conhecimento histérico do aluno (1); analise sobre em que medida
0 espaco escolar pode ou ndo se constituir como espacgo propiciador de trocas de experiéncias
de diferentes geracGes tendo como elemento evocador de memodrias as tradicbes populares (1).
A Unica tese defendida sobre essa tematica situa-se em um campo de trabalho ndo sé pouco
explorado, mas também permeado por alguns pré-conceitos da academia: os videogames (games
de computador) e suas relagcGes com a aprendizagem da Histdria.

Assim, da mesma forma que percebemos a diversidade de conteldos, encontramos também
diferentes opg¢des metodoldgicas: entrevistas e analises de programas de TV (1); pesquisa
bibliografica e documental (1); abordagem sociocultural com registro de notas de campo,
questiondrios e entrevistas (1); observacdo associada a descricdo densa de base etnografica (3);
andlise fenomenoldgica (1). Quanto aos tipos de pesquisa: empirica (2); tedrica (1); pesquisa
participante (1); etnografica (2); pesquisa-acdo (1).

De acordo com Fonseca (2005), o livro didatico é o principal veiculador de conhecimentos
sistematizados, isto é, o produto cultural de maior divulgacdo entre os brasileiros que tém acesso
a educacdo escolar. Em nossa investigacdo constatamos nove producdes que tém como tematica
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o livro didatico, sendo oito dissertacdes (COELHO, 2002; ESPINDOLA, 2003; FERREIRA, 2003, ROZA
2009; SILVA 2009; CARVALHO 2009; OLIVEIRA 2009; ALVIM 2010;) e uma tese (COELHO, 2009). Esses
trabalhos se propdem a registrar e analisar diferentes abordagens desse material, tais como: analise
de como o tempo esta sendo construido como um saber escolar pelos livros didaticos de Histéria
nos anos iniciais do ensino fundamental (1); a utilizagdo do livro didatico na sala de aula de Histdria
do ensino médio (1); analise do discurso da colec¢do dos livros “Histdria e Vida Integrada” de Nelson
e Claudio Piletti (1); andlise de como a musica tem sido problematizada como documento histdrico
e recurso didatico no ensino de Histéria afro-brasileira presente nos livros didaticos (1); estudo de
concepgoes e estratégias para o desenvolvimento da leitura e letramento em Histéria presentes na
colecdo didatica “Projeto Arariba Historia” (1); estudo da relagdo entre livro didatico e professores
de Histdria - colegdo “Histdria das Cavernas ao Terceiro Milénio”, editado pela Editora Moderna (1);
a representacdo dos negros em livros didatico de Histdria (1) - investigacdo de livros didaticos de
Histéria do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD) dos anos de 2005 e 2008 (1). A Unica tese
que abordou essa temdtica teve como objeto de estudo os usos que as professoras do primeiro
segmento do ensino fundamental dizem fazer do livro didatico mais distribuido pelo PNLD, 2004:
Histéria com reflexées (Colecdo Horizonte).

O exame da metodologia utilizada nas produgdes sobre a tematica “livro didatico” demonstra
diferentes opcGes metodoldgicas: trés pela abordagem qualitativa de analise de livros didaticos
selecionados pelo Plano Nacional do Livro Didatico - PNLD - duas adotaram a observac¢do dos usos
do livro didatico nas salas de aula e entrevistas orais complementados por fontes documentais;
trés realizaram analise de discursos e trés a analise de documentos escritos, iconograficos; uma fez
opgao pela histéria oral.

O tema “NocBes de Tempo e Causalidade” foi investigado em trés dissertacdes (SA MOTTA,
2002; DUTRA, 2003; BRAZ, 2004). Isso nos fez lembrar que no exercicio do seu oficio, os historiadores
empregam, reconstroem, dialogam com conceitos especificos, especialmente produzidos para
compreensdo de determinado periodo histérico. NogGes e conceitos precisam ser explicitados,
situados historicamente, socialmente como defende Peter Burke (2003) na obra Uma Histdria
Social do Conhecimento. Dessa forma, consideramos relevante apresentar os diferentes contetdos
abordados nessa tematica e ressaltar que foi um tema pouco explorado na producéo cientifica dos
programas.

Uma das pesquisas focalizou o tratamento da causalidade no ensino de Histdria, a partir da
andlise de livros didaticos contemporaneos. Outra discute as possibilidades de desenvolvimento
da temporalidade histérica em criangas, por meio de uma a¢do mediada pelos objetos da cultura
material e pelo professor. Uma objetivou compreender como professores e alunos do primeiro
ao quinto ano do ensino fundamental elaboram e representam suas compreensées do conceito
de tempo. Tais trabalhos se valeram de diferentes procedimentos metodoldgicos: estudo tedrico,
estudo de caso, observacdo participante, entrevistas orais e andlise de desenhos produzidos pelos
alunos.

A tematica “Juventude e Consciéncia Historica” foi também pouco explorada no conjunto
das pesquisas, mas emergiu nos ultimos anos em duas dissertaces (HOLLERBACH, 2007 e
MENDONCA, 2008) e em uma tese (COSTA, 2005). Em particular, as pesquisas sobre a juventude,
oferecem subsidios para a atuacdo dos governantes e das organiza¢des da sociedade, além de serem
referéncias para estudos e debates que buscam solugGes para superar os grandes desafios que se
colocam para o desenvolvimento da cidadania plena. Um dos trabalhos procurou compreender os
significados construidos pelos alunos adultos a respeito da relacdo entre Histéria ensinada e histéria
vivida. Outra pesquisa analisou as concepg¢des de Historia dos jovens estudantes que estdo no
periodo de conclusido do ensino médio. A terceira analisou o processo de formac¢do do pensamento
histdrico sobre as datas civicas e de construcdo de identidades de jovens estudantes do 92 ano do
ensino fundamental.
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As trés investigacOes basearam-se em dados empiricos e também aproximaram no que se
refere a metodologia, pois todas utilizaram a abordagem quali-quantitativa e usaram questionarios
para coletar os dados. Identificamos a utilizacdo do grupo focal e um dos trabalhos realizou uma
comparacgdo entre a realidade europeia e brasileira.

Em relacdo a tematica “Saberes e Praticas” identificamos cinco producges, quatro dissertacoes
(MALUF, 2000; MOURA, 2005; OLIVEIRA, 2007; ANDRADE, 2009) e uma tese (SANTOS, 2010). Em uma
dasdissertagGesoautornarrasuapropriaexperiénciacomo professor, transformandosuaspraticasem
saladeaulaemobjetodeestudo.Emoutraéanalisadaasrela¢gdesentreaformagdodocenteeossaberes
e as praticas pedagdgicas produzidas no ensino de Histdria nos anos iniciais do ensino fundamental.
Na terceira, o foco é o trabalho docente nos anos iniciais do ensino fundamental, nesse caso a autora
atentou-se para os aspectos subjetivos que envolvem a agdo de ensinar criangas. A quarta analisa a
pratica docente dos professores de Histéria, tendo como referéncia seus saberes e as transformacoes
decorrentes da nova politica educacional implementada pela Ditadura Militar (1964/1980). Na
tese, a autora procura mapear e analisar os saberes escolares e os saberes e praticas docentes
mobilizados e em processos de construcdo no interior de escolas e salas de aula no bojo do processo
de recepcdo da Lei n. 10.639/03, enfocando-se, de maneira especial, o lugar dos saberes histéricos
escolares no que diz respeito a tematica africana e afro-brasileira.

Nesta investigacdo observamos duas op¢oes metodoldgicas: o estudo da experiéncia pessoal
(1); histéria oral tematica complementada com fontes escritas (4).

Nas categorias/temas: a) cidadania, b) avaliacdo e c) datas civicas foram identificadas
duas producdes sobre cada uma: (ANDRADE, 2002; COSTA, 2005; TURIN, 1995; OLIVEIRA, 2006;
COSTA, 2003 e VARTULI, 2006). Na dissertacdo sobre “cidadania”, a autora procurou verificar as
possibilidades de construgdo de principios, valores, atitudes e praticas cidadas no cotidiano escolar.
Em outra, a autora investigou a respeito do processo de criagdo do Museu da Inconfidéncia, em 1938,
até sua transformagdo em Museu Nacional, em 1990. Ela procurou compreender como 0s museus
histéricos, em especial o Museu da Inconfidéncia, foram representados, e a forma que estes ainda
se apresentam como cenarios que propagam uma determinada “cultura civica” e reforcam a ideia
da necessidade de comemoracdo de certa “memadria nacional”. Como metodologia, na primeira,
a opcdo foi o estudo de caso, envolvendo andlise documental, entrevistas semiestruturadas e
aplicacdo de questiondrios. Na segunda, foi feita uma pesquisa documental realizada no periodo
de 1938 a 1990.

Sobre a tematica “Avaliacdo”, um dos trabalhos desenvolve uma reflexdo sobre a pratica da
avaliacdo no ensino de Histdria nos anos finais do ensino fundamental. A autora procurou situar
a tematica no bojo das transformacGes ocorridas a partir dos anos de 1980, as quais levaram a
ampliacdo do debate do redimensionamento da a¢do pedagdgica do professor de Historia. Em outra
investigacdo a autora, teve como objetivo compreender e analisar saberes e praticas de avaliacdo da
aprendizagem de professores de Histdria atuantes no Ensino Médio na cidade de Uberlandia - MG.
As duas dissertacGes podem ser consideradas pesquisas empiricas; a metodologia se aproxima, pois
ambas trabalham com fontes orais e escritas. Foi utilizado de forma complementar documentos
oficiais, instrumentos de avaliacdo e questionarios.

Sobre a tematica “Datas Civicas”, um dos trabalhos traz a tona os desafios enfrentados pela
escola no que se refere a implementacdo de projetos educativos que tém como eixo central a
diversidade cultural brasileira, sobretudo no que tange a tematica indigena e aos processos de
construcdo histérica do indio no imaginario nacional. A outra investigacdo buscou compreender as
relacOes entre as representa¢des do conhecimento histérico — acerca do personagem Tiradentes —
e as interpretacdes e o imaginario social expresso pelos candidatos do vestibular UFMG/2005.
Quanto a metodologia identificamos diferentes op¢bes. Uma delas utiliza uma abordagem quali-
guantitativa. O outro tem como opg¢do a abordagem qualitativa.

Portanto, foi possivel agruparmos as investigacdes em dez temas/categorias principais e dentre
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estas ha uma diversidade de questdes abordadas, bem como referenciais tedricos, concepgées,
metodologias e fontes. Isso nos revela uma produgdo complexa, rica e instigante, passivel de
multipas leituras e interpretag¢des. Inicialmente, uma forte concentragdo no campo da formacdo
de professores e curriculos e, posteriormente, um crescimento do campo das culturas, linguagens,
juventude e consciéncia historica.

Consideragoes finais

A andlise do conteudo das 51 (cinquenta e uma) dissertacdes e 6 (seis) teses produzidas nos
programas de pods-graduacado das IES mineiras, que tém como objeto de estudo o ensino de Histdria,
permitiu-nos identificar o predominio de produc¢des sobre a tematica da formacdo inicial de
professores e do curriculo. Permitiu-nos ainda perceber assuntos emergentes como a consciéncia
histdrica e linguagens no ensino de Histdria. As pesquisas que tiveram como objeto de estudo o
livro didatico se localizam no ano de 2009. Além disso, verificamos que nos anos de 2008 e 2010
questdes relacionadas a Histdria da Africa e cultura afro-brasileira tornaram-se mais presentes em
diferentes tematicas como: livro didatico, formacdo de professores, saberes e praticas decorrentes
da Lei Federal 10639/2003 que tornou obrigatério o estudo da Histdria e cultura afro-brasileira em
Nnosso pais.

Ao desenvolvermos este estudo sobre a producdo académica, ndo objetivamos apenas
compreendé-la, mas ler e interpretar avangos, impactos, caminhos que se desenham no campo
cientifico. Logo, pretendemos contribuir para a formagao e a constituicdo de outros grupos, para a
formacdo tedrica e metodoldgica dos pesquisadores.

Desejamos que a divulgacdo desses resultados de pesquisa contribua para o aprofundamento
do campo do ensino e aprendizagem de Histéria e para a troca de experiéncias entre diversos
profissionais. Do mesmo modo, esperamos potencializar a prepara¢do de jovens pesquisadores e
docentes do ensino superior por meio da iniciagdo cientifica, mestrado e doutorado, consolidando
debates e atividades interinstitucionais sobre a pesquisa em ensino de Histdria.
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SABER PESQUISAR, PODER PESQUISAR: AS RESPONSABILIDADES DAS
POLITICAS EDUCACIONAIS E O PAPEL DOS PROFESSORES®

KNOWING TO RESEARCH, TO BE ABLE TO SEARCH: THE RESPONSIBILITIES
OF THE EDUCATIONAL POLICIES AND THE TEACHERS’ ROLE

RESUMO: Este texto pretende problematizar o discur-
so que aponta as competéncias dos professores como
grandes responsaveis pelos problemas da educagdo
no Brasil. A reflexdo feita tem como base informagoes
de uma pesquisa realizada com professores de Histo-
ria das escolas publicas estaduais da cidade de Cata-
|130-GO, sobre como lidam com a pesquisa no ensino
fundamental e médio.
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Luzia Marcia Resende Silva?

ABSTRACT: This text aims to question the discourse
that credits to teachers and their skills as larger re-
sponsible for the education problems of Brazil. The
reflection maid was based on some elements from a
research with History teachers of elementary and se-
cundary public schools of Cataldo city at state of Goias
about how they deal with research in that levels of
education.
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School. Secondary School. State Schools.

Retomarei elementos de um trabalho de pesquisa realizado com professores de Histéria do
Ensino fundamental e médio, das escolas publicas estaduais da cidade de Cataldo-GO no ano de
2006, para problematizar o modo como tem se processado os discursos a respeito da educagdo no
Brasil, especialmente uma faceta que justifica a desvalorizacdo social e salarial dos professores em
todos os niveis do ensino, a partir de argumentos que responsabilizam a “incompeténcia” destes
como causa maior da baixa qualidade da educagdo no Brasil, principalmente aquela oferecida
pelas escolas publicas. Os professores tém sido acusados de terem optado pela carreira docente
por incapacidade para seguirem qualquer uma das carreiras de maior prestigio social, logo ndo s6
seriam frustrados, como essencialmente incompetentes.

O principio de que a educa¢do é um elemento decisivo para a melhoria da sociedade,
amplamente aceito por todos, é utilizado fartamente nos discursos de todas as colorag¢des politicas,
mas, o que realmente vemos, é uma luta ingrata dos professores que tém vivido uma histdria de
greves e uma acentuacgdo progressiva de sua desvalorizagdo. Escrever isso pode parecer bobagem,
pois o descaso histdrico com a educagdo no Brasil faz com que os parcos investimentos ndo resultem
em melhoria da qualidade. N3o se investe em carreira salarial e nem em criagdo de melhores
condi¢Oes de trabalho para professores e alunos consigam desenvolverem, com éxito, a tarefa do
ensino/aprendizagem. Ao contrario, as escolas tém se tornado campo de violéncia que muitas vezes
surpreendem a sociedade por seu nivel cada vez mais profundo.

Os dados apresentados neste texto foram obtidos a partir de uma pesquisa efetuada pela aluna Juliana Costa Carvalho
com o plano de trabalho “A Pesquisa em Histéria no Ensino fundamental e médio nas escolas publicas estaduais na cidade
de Cataldo-G0O/2004-2006" no contexto do projeto “O ensino de Histdria no sudeste goiano: analise e reflexdes”.
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Tenho atuado no curso de Histéria do CAC/UFG ha mais de uma década, formando professores,
orientando a pratica de estagio supervisionado e realizando investigacGes acerca das praticas
efetivadas nas escolas publicas pelos professores de Histdria. Além disso, em mais de vinte anos
como professora de Histdria, atuei em todos os niveis de ensino. Tenho, portanto, algumas justas
razGes para participar deste debate e me indignar com aqueles que apontam os professores como
desqualificados para o exercicio de suas funcdes e os elegem como os grandes vildes da educacdo.
Percebo este como um discurso camuflado dos problemas estruturais da educagéo e da sociedade
brasileira que ndo possibilitam que desempenhem seu trabalho como gostariam e poderiam. A
contradicdo dos acusadores se revela no fato de que se os professores e suas capacidades sdo tdo
importantes para a educagdo, por que o sistema os avilta/inviabiliza?

Os muitos anos de experiéncia como professora e formadora de professores tém me mostrado
que, se tem ocorrido avangos no campo da educagdo no Brasil, isso se deu gracas as lutas dos
professores, geralmente a revelia dos poderes publicos ou em conflito direto com eles. Pode-se
perceber isso, por exemplo, nas lutas dos professores, que se estenderam dos anos 1980 até a
primeira metade de 1990 do século XX, que tinham como foco a reformulacdo dos curriculos em
todas as areas, mas de modo muito particular na area de Histdria. Nesse periodo, os professores
tiveram relevante papel na luta pela constituicio de um saber escolar mais adequado as reais
condicbes da populagdo brasileira. Os pesquisadores e professores de Histdria voltavam seus olhares
para o estudo de novos problemas, novos objetos e novas abordagens, influenciados por questdes
ligadas a histdria cultural, social e cotidiana. Introduziram-se em algumas propostas curriculares a
preocupacao de fazer pesquisa histdrica na sala de aula. Em Sdo Paulo houve a iniciativa da Secretaria
Estadual de Educacdo, através da Cenp (Coordenadoria dos Estudos e Normas Pedagdgicas) de
se construir uma proposta curricular para o ensino de 12 e 22 Graus, tendo como assessores, 0s
professores Marcos A. Silva e Déa Ribeiro Fenelon.

A proposta da Cenp fundamentava-se em torno do questionamento de trés pontos bdasicos:
posturas frente ao ensino/aprendizagem, producdo de conhecimento e concep¢do de Histéria
(REIS, 2001, p. 33). Eram subsidios que davam possibilidades para o professor utilizar diferentes
linguagens na aprendizagem a utilizagdo desses novos métodos de ensinar tem como objetivo
despertar no aluno a capacidade de criar e analisar.

Essas modificagdes na forma de ensinar surgem da necessidade e do desejo de renovar a concepgao
e a metodologia do ensino nos varios campos do conhecimento humano e em todos os niveis de
escolaridade o que, de certa forma, é determinado pelas mudangas de concepg¢dao de homem, sociedade
e ciéncia, que vinham ocorrendo em fung¢do da transformagdo das relagdes sociais e de produgdo da
sociedade daquele momento histérico. (HORN e GERMINARI, 2006, p. 7).

Os planos da Cenp romperam com certas praticas tradicionalistas ao recolocar a questdo
da produc¢do do conhecimento nas séries fundamentais do ensino, sugerindo que se resgatasse a
articulacdo entre ensino e pesquisa e a superacdo entre os graus de escolaridade no que se referia
a produgdo do conhecimento, isso mexeu em algumas feridas do sistema educacional (REIS, 2001,
p. 35). A proposta curricular apresentada a Cenp questiona a postura de alunos e professores como
meros transmissores e receptores passivos de um conhecimento produzido fora de suas realidades
sociais e busca recuperar a relacdo ensino/aprendizagem.

O professor ao trabalhar com a reflexdo sobre as experiéncias vividas, poderia conduzir o aluno a se
perceber como sujeito de processos mais amplos e assim assumir uma outra perspectiva e concepgao
diante da Histéria, sendo entdo capaz de aprender outros momentos histéricos, reconhecendo neles
os agentes e suas agbes ao longo do tempo e acima de tudo conduzindo o aluno a descoberta de como
memoria e Histdria se encontram associadas a processos sociais vividos. (REIS, 2001, p. 35).
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Com a proposta da Cenp, a escola passa a ser concebida como espago de producdo de
conhecimento. Ela acenava para a construcdo de nova mentalidade a respeito do papel da escola,
de sua funcdo social e para a constru¢cdo de uma nova concepgdo a respeito de como e para que
ensinar Historia.

[...] a proposta de ensino por eixos tematicos exigia uma reorganizagdo do trabalho do professor na rede
escolar, ampliagdo da carga horaria de trabalho e redimensionamento do espago educativo, além de um
reaparelhamento da unidade escolar com a criagdo de bibliotecas e acesso a livros e recursos varios que
possibilitassem o trabalho do professor (REIS, 2001, p 45).

A formacgdo do profissional em educagdo sempre foi um dos problemas mais sérios do
processo educacional brasileiro. As recentes discussdes a respeito deste assunto tem propiciado
avaliagcOes sobre a formacgado e a pratica desse profissional. O novo professor devera trazer para o
ensino fundamental e médio uma perspectiva inovadora para o ensino de Histéria utilizando-se de
pesquisas em diferentes suportes de memaria, mas essa nova pratica de ensinar acaba gerando
preocupacdo por parte dos estudiosos da educagdo: serd que estes novos métodos sao utilizados
corretamente pelo professor? Muitas vezes, condizente com seu desejo de melhorar a educagdo,
mas sem estrutura para tal, os professores acabam usando tais recursos de forma meramente
ilustrativa para os conteudos desenvolvidos dentro da disciplina ou como atividade complementar
aos textos de apoio encarados como conhecimentos ndo passiveis de questionamentos.

O recurso as diversas formas de linguagem, apesar de abrir um amplo campo de possibilidades, coloca-
nos uma série de riscos. Preocupados em oferecer uma perspectiva mais atraente para o ensino em sua
disciplina, muitos professores recorrem a textos literarios, relatos de viajantes, documentdrios, filmes
e fotografias como recurso ao ensino e apoio pedagdgico. O uso de tais recursos, tanto por parte dos
professores, como de pesquisadores, impde a necessidade de estarmos atentos a dimensdo especifica
de tais linguagens, pois, enquanto manifestacdo da experiéncia sdo elementos constitutivos da realidade
social, carregados de significados sociais, que ndo sdo neutros e despolitizados (REIS, 2001, p.111).

Pesquisadores e formadores de professores tém produzido reflexdes no sentido de tornar
cientes os professores que qualificam a utilizagdo dos novos métodos e novas linguagens de ensino
requer um aprofundamento de seu conhecimento acerca da constituicdo das diferentes linguagens,
seus limites e suas possibilidades. Fonseca (2003) ressalta que as metodologias de ensino, na
atualidade, exigem permanentes atualiza¢des, constantes investigagGes e continuas incorporagées
de diferentes fontes em sala de aula.

Tem sido dada importancia em instrumentalizar os professores para se trabalhar com projetos
em Histdria, pois acredita-se que a alianga entre pesquisa e ensino propicia a educagao para a
cidadania. O trabalho com projetos de pesquisa é uma metodologia democratica que parte dos
sujeitos e é planejada, construida e avaliada pelos préprios sujeitos histéricos do processo de ensino:
alunos e professores. Martins (2005) diz que um projeto de pesquisa ndo é uma metodologia didatica
nova, mas uma concepg¢ao de como replanejar o ensino-aprendizagem pela procura de solugdo para
problemas reais por meio da investigagdo sobre um tema e o estabelecimento de relagdes entre
ideias-chave e métodos de diferentes disciplinas. Um projeto escolar se caracteriza por:

e Partir de um tema que funciona como fio condutor do trabalho.

e Extrapolar os curriculos escolares na busca de novas versées de informagdes.

¢ Investigar temas que sdo de interesse dos alunos ou vivenciados por eles.

¢ Desenvolver o gosto pela pesquisa com buscas, entrevistas, estudos.

e Promover a reflexdo e a interpretagao dos conceitos aprendidos.

e Facilitar a interdisciplinaridade e a parceria entre alunos e professores.
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Projetos de trabalho, de ensino e pesquisa podem contribuir para a produ¢ao de uma outra
Iégica construtiva que ndo se coaduna nem se submete a logica de mercado, dos produtores de
materiais didaticos descartaveis, e, ao invés de resposta pronta e acabada faca despertar o desejo,
o0 gosto, a imaginacdo e a curiosidade pela compreensdo histérica. Fonseca (2003, p. 119) diz:

Alunos e professores, como sujeitos da acdo pedagdgica, tém, constantemente, oportunidades
de investigar e produzir conhecimentos sobre a nossa realidade, estabelecendo relagGes criticas,
expressando-se como sujeitos produtores de Histéria e do saber.

No livro Histéria — o prazer em ensino e pesquisa, Marcos A. da Silva trabalha com o prazer
do conhecimento gerado pelas novas dimens&es do saber, os patriménios histdricos e a memoria,
nas quais o cidaddo tem a possibilidade de contato com a Histéria através de visitas a museus,
bibliotecas, arquivos e produgdes artisticas, tornando o aprendizado numa forma simples, agradavel
e de facil entendimento. E importante que as escolas utilizem métodos diferenciados na educago,
pois geram um interesse maior no aluno. Pode-se notar, assim, grandes esfor¢os dos pesquisadores
formadores de professores de Histdria no sentido de instrumentalizar os profissionais da drea para
uma atuagdo com qualidade. Tenho acompanhado, também, desde meados dos anos 1980, quando
me tornei professora, uma intensa luta dos professores de todos os niveis em defesa da educagao
publica, seja fazendo atividades e campanhas com o fito de arrecadar recursos que possibilitem um
minimo de condigdes as escolas e aos alunos, realizando greves com longas pautas de reivindicagdes
que, infelizmente, nunca sdo atendidas, seja pagando de seus préprios bolsos substitutos para
atuarem em seus lugares quando participam de algum curso de capacitacdo, ou gastando seus
irrisérios salarios para produzirem materiais didaticos que tornem possivel realizarem seus sonhos
de ensinar com qualidade os filhos dos trabalhadores deste pais.

Alinhada a esta trajetdria de lutas pela melhoria da qualidade do ensino de Histdria, a reflexao
que se realiza a respeito da indissociabilidade entre ensino e pesquisa em Histdria nas escolas estaduais
de Cataldo em 2006, objetivava perceber como atuavam os professores, boa parte deles formada pelo
curso de Histéria do CAC/UFG, uma vez que a associacdo entre ensino e pesquisa tem sido considerado
um dos grandes avangos da drea, fruto das lutas e reflexdes dos professores/pesquisadores da area.

Nos questionadrios distribuidos foram feitas perguntas relacionadas a pesquisa em sala de aula.
Pelas respostas recolhidas (um total de 19 questionarios), todos os professores que se posicionaram
consideram possivel o trabalho com investigagdo nos ensinos fundamental e médio, embora apenas
9 tenham afirmado desenvolver regularmente estes trabalhos. Outros 9 afirmaram ndo trabalhar
com pesquisa, se queixando da falta de interesse por parte dos alunos e disponibilidade de tempo
para uma orientacdo mais aprofundada e 1 respondeu que algumas vezes trabalhava com a
pesquisa. O grafico abaixo demonstra essa afirmacao.

GRAFICO 1
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Pode-se perceber que a indissociabilidade entre ensino e pesquisa nos niveis fundamental e
médio faz parte do repertdrio de possibilidades de trabalho nos quais os professores acreditam. Foi
possivel inferir que isso talvez fosse parte do seu processo de formacdo, apesar de os estudiosos
da formacdo de professores, como Marcos A. Silva, dizerem que o ensino superior deixa de assumir
responsabilidades na preparacdo de seus prdprios alunos para ensino e pesquisa, ou seja, o
conhecimento recebido na Universidade pelos futuros professores de Histéria é repassado como
pronto e acabado aos alunos do ensino secundario, negando-se a estes atitudes questionadoras,
colocando-os passivos diante dos conteudos transmitidos. Também Reis (2001) afirma que o
professor formado pelas licenciaturas chega ao ensino fundamental viciado pelas praticas pouco
sauddveis da universidade, em que o professor € um mero reprodutor das informacdes produzidas.

Talvez aqui uma reflexdo se faga necessaria, uma vez que dentro do sistema educacional,
pensado como um campo de forgas, o ensino e a pesquisa ndo sdo tarefas neutras, mas estdo postos
no interior de grupos sociais que lutam por tornar hegemonico seus projetos e formar professores
comprometidos com a manutencdo do status quo. Felizmente os grupos comprometidos com a
associacdo entre pesquisa e ensino que pode ser identificado com ampliagdo da cidadania, tem se
fortalecido nesta Gltima década.

Nota-se pelas respostas dadas pelos professores de Historia da rede estadual em Cataldo
que ha um grupo se esforcando para alterar o quadro do ensino reprodutivista, o que nao significa
gue ndo estejam postos em um campo de pressdes, no qual, ao invés de estimulo, as vezes sofram
boicotes ou represalias. No caso, os professores em questdo, em sua maioria possuem dupla
habilitagdo, como é possivel verificar no grafico abaixo:

GRAFICO 2
Professores com habilitagao em Historia com
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; N
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Foi possivel ver que grande maioria dos professores (15) possui o titulo de licenciatura e
bacharelado e um professor possui o titulo de bacharelado, portanto 16 professores possuem o
titulo de bacharel. Sabemos que para obtencdo do titulo de bacharel, pelo menos na instituicdo
onde 15 deles a obtiveram (curso de Histéria do CAC/UFG) é necessario a produ¢do de uma
monografia, logo o debate sobre a elaboragdo de uma pesquisa foi parte importante de sua
formagdo. Entretanto, como afirma Fonseca (2003), a realizacdo da proposta de indissociabilidade
entre ensino e pesquisa de forma global pressupde o rompimento com as concepgdes cientificas
de ensino, de filiacdo positivista, segundo as quais a pesquisa é tarefa neutra, deslocada da pratica
social e acessivel apenas aos especialistas e, também, implica no rompimento com a concepgao de
escola e ensino como meros reprodutores de saberes, ideias e valores produzidos em outra esfera.

Nos questiondrios analisados, os professores que dizem ndo se utilizar da pesquisa em
suas praticas educativas se justificam alegando dificuldades em suas condi¢Ges de trabalho, e
nao descrenca em relagdo a possibilidade da pesquisa nesses niveis de ensino. E serd que esses
professores se consideram preparados para trabalhar com ensino e pesquisa?
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Prof. 1- Sim, trabalhei com pesquisa na faculdade.

Prof. 2- Sim, apds passar por um curso superior na area de Histéria e 20 anos de trabalho na educacdo,
me sinto preparada.

Prof. 3- Sim, a todo momento estamos interagindo com informagdes atuais na busca de um melhor
ensino-aprendizagem.

Prof. 4- Ndo, por falta de leitura na area e também acimulo de carga hordria de trabalho.

Prof. 5- Sim, o curso e a atividade docente mostra alguns caminhos.

Prof. 6- Sim, acredito que posso desenvolver trabalhos de pesquisa, mas, nas escolas estaduais, enfrento
uma série de problemas (carga hordria, recursos, disponibilidade de horario, etc.).

Prof. 7- Sim, tive uma preparagdo para isso quando procurei um curso de Pds-graduagdo, mas a
infraestrutura da escola publica ndo permite a integracdo ensino-pesquisa.

Prof. 8- Sim, a nossa formagdo nos preparou bem.

Prof. 9- Sim, ndo trabalho e ndo vejo como é possivel desvincular o ensino da pesquisa como professora
de Histdria.

Prof. 10- Sim.

Prof. 11- Sim.

Prof. 12- Ndo, durante a minha formagdo académica ndo havia preocupagdo com a pesquisa. Apenas
com a pratica em sala de aula.

Prof. 13- Sim, a preparagdo do historiador ela acontece todos os dias em contato com o mundo.

Prof. 14- Sim, fiz o Curso de Histdria e gosto de Histéria.

Prof. 15- Sim, a todo momento estamos interagindo com informagdes atuais na busca de melhor ensino-
aprendizagem.

Prof. 16- Sim, me considero preparada, pois ndo ha como trabalhar Histéria sem pesquisar (questionar,
analisar).

Prof. 17- Sim.

Prof. 18- Sim.

Prof. 19- Sim

GRAFICO 3

Professores que se consideram preparados para
trabalhar com a pesquisa na sala de aula
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Apenas 2 professores disseram ndo se sentirem preparados para trabalhar com a pesquisa
na sala de aula. Comparando o grafico 2 e 3, é possivel dizer que existe uma relagdo direta entre
um indice e outro evidenciada nas prdprias respostas, assim ha um ganho na qualidade do ensino
quando o professor de Histdria possui a habilitagdo dupla.

Questionou-se em qual nivel de ensino é preferivel para a realizagdo da pesquisa. Dos
questiondrios analisados, 7 professores dao preferéncia ao Ensino Médio, 5 ao Ensino Fundamental,
6 afirmaram desenvolver a pesquisa em todos os niveis e 1 ndo respondeu.

E quais os turnos em que mais é realizado a pesquisa com os alunos? Dos questionarios
analisados, 13 professores preferem desenvolver o trabalho de pesquisa com alunos do turno
matutino, 2 preferem o turno vespertino, 1 prefere o turno noturno e 4 ndo responderam. Mas
qual o motivo que levam os professores a optarem pelos turnos que disseram desenvolver mais o
trabalho de pesquisa?
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Prof. 1- O turno matutino e vespertino.

Prof. 2- O turno matutino, pois sé trabalho neste periodo.

Prof. 3- Os turnos matutino e vespertino.

Prof. 4- O turno matutino. O ensino médio oferecido na escola (noturno) é EJA: Educagdo de Jovens e
Adultos e é uma realidade particular por mais que o professor se esforce o tempo deles é o da sala de
aula.

Prof. 5- O turno matutino, os Unicos que ainda podem praticar, devido ao tempo, sdo deste periodo.
Prof.6- O turno matutino, pela predisposi¢do dos alunos, disponibilidade em outro turno.

Prof. 7- O turno matutino, por causa de maior dedicag¢do, tempo (alunos ndo trabalham), maior interesse
dos aluno.

Prof. 8- O turno noturno, porque é nesse turno que ministro aulas.

Prof. 9- O turno matutino, considero que quando a pesquisa seja direcionada, orientada, passa a ser
desenvolvida em todos os niveis de acordo com a capacidade dos alunos.

Prof. 10- Matutino, nos ultimos anos estou como coordenadora do EJA (Educagdo de Jovens e Adultos)
e completo carga horaria no periodo matutino com o ensino fundamental, portanto realiza-se pesquisas
com esses alunos.

Prof. 11- O turno matutino, é o turno onde os alunos tém mais disponibilidade para a pesquisa.

Prof. 12- Os turnos matutino e vespertino, pois sdo os turnos em que trabalho.

Prof. 13- O turno matutino, pois o periodo noturno geralmente os alunos trabalham e ndo tem muito
tempo para pesquisar.

Prof. 14- Sem resposta.

Prof. 15- O turno matutino.

Prof.16- O turno matutino. A realizagdo de pesquisa com os alunos do matutino é mais frequente, devido
entre outros fatores, o tempo de duragdo das aulas, condigdes dos mesmos utilizarem o laboratério de
informatica, biblioteca, fazer um trabalho de campo.

Prof. 17- O turno matutino.

Prof. 18- Sem resposta.

Prof. 19- O turno matutino.

Como é possivel observar pelas respostas, o turno preferencial para se trabalhar com a pesquisa
€ o matutino, devido a predisposi¢ao dos alunos, pois geralmente no turno noturno a maioria dos
alunos trabalha, ndo tendo tempo de se dedicar a um trabalho de pesquisa. As respostas dadas nos
permitem inferir que, para que a pesquisa se torne um procedimento corriqueiro, o que falta nao
é capacidade dos professores, mas alteragdes profundas nas estruturas educacionais, nas quais
alunos e professores possam dispor de tempo, e isto implica, por exemplo, o fato do professor ficar
correndo de escola em escola para sobreviver, mas possa se dedicar a uma escola e a seus alunos
para orienta-los e acompanha-los adequadamente.

Cabe também dizer que ndo basta os professores saberem, é preciso que tenham condig¢Ges
de realizar o que sabem. Este modelo de educagao, em que a Unica condi¢do oferecida, tanto aos
professores quanto aos alunos trabalhadores, é um curto espago de tempo, quando, no maximo,
podem desfrutar de “cuspe, giz e talvez algum livro didatico”, praticamente inviabiliza a efetivagao
das praticas que reconhecidamente poderiam melhorar a qualidade da educagao.

Ao se refletir, especialmente sobre a questdo da qualidade do ensino noturno, indaga-se:
estariam os alunos do turno noturno, por serem trabalhadores e ndo disporem de tempo para
realizarem pesquisa de campo, condenados a um ensino mecanico e reprodutivista? Serd que
professores melhor remunerados e com um pouco mais de tempo nao elaborariam projetos que
pudessem minimizar estes problemas?

Como é feita a apresenta¢do dos alunos a pesquisa? A pesquisa deve se iniciar através do
conhecimento do aluno diante do problema escolhido por ele, pois toda pesquisa inicia-se com um
problema. O aluno terd de resolver sua problematica através da procura; deve haver uma reflexao
do professor e do aluno no momento de escolha do tema, das fontes e das referéncias bibliograficas
a serem utilizadas na abordagem, pois como pesquisadores, irdo criticar, questionar e finalmente,
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reelaborar, sistematizar a problematica e a tematica, tudo isso dentro dos limites e possibilidades
da pesquisa realizada.

A pesquisa como principio educativo se opde totalmente ao mero ensinar e aprender (mecéanico) e ao
professor administrador de aulas ou repassador de conhecimentos. Para tanto, além de se desmistificar o
conceito de pesquisa como atividade elitizante, como é comumente utilizado ha que se rever a concepgado
de professor. Isto é a pesquisa ha de ser concebida como uma atividade comum dos professores e dos
alunos e deve ser considerada como elemento central do processo metodoldgico. Isso significa que ser
professor implica ser pesquisador, que deve vivenciar e construir no cotidiano a relagdo dialética entre
teoria e pratica. (HORN; GERMINARI, 2006. p. 98).

Transformar a sala de aula em lugar de pesquisa histdrica exige algumas consideracGes. A

qualidade do encaminhamento proposto é atribuir ao ensino o sentido de iniciacdo a pesquisa. O
professor devera estabelecer um problema que estard articulado com fontes de seu conhecimento.

Abaixo encontram-se as concep¢bes de pesquisa dos professores que responderam ao

questiondrio.

O que é a pesquisa em Histéria?

Prof. 1- E levantar problematica para tentar mudar a realidade e mostrar para os alunos uma nova
maneira de estudo.

Prof. 2- E uma investigacdo e estudo a fim de descobrir fatos histdricos e fatos relativos a um campo do
conhecimento.

Prof. 3- A sala de aula se torna um laboratério.

Prof. 4- Minha concepgdo é que se o aluno e professor pesquisar, a concepgdo de Histéria pode até
mudar, deixa de ser uma disciplina morta, sem gracga e os alunos vao se interessar muito.

Prof. 5- Hoje temos um publico que geralmente estuda em um hordrio e trabalha no outro periodo,
isto dificulta pesquisar, mas temos varios temas e objetos que podem e devem serem discutidos e
pesquisados.

Prof. 6- Por enquanto trabalhamos com a pesquisa bibliografica ligada a temas histdricos nas escolas
estaduais (Ensino Fundamental principalmente). Na rede particular ja trabalhei com pesquisa ligada a
tombamento e patrimonio histérico na cidade de Ipameri (obtive bons resultados).

Prof. 7- A pesquisa no ensino de Histéria é fundamental, porque norteia a pratica e a produgdo de
conhecimento. Para ser desenvolvida no Ensino Fundamental precisa de investimentos e mais formagdo
profissional.

Prof. 8- E a busca de informacdes que devem ser selecionadas, organizadas, analisadas e interpretadas.
O professor pode criar situagdes (em sala de aula, estudos do meio, visitas a espagos culturais, etc.) onde
os alunos possam extrair informacgGes de diferentes fontes: livros, jornais, revistas, filmes, fotografias,
objetos, musicas, mapas, etc.

Prof. 9- A pesquisa é objeto da Histéria, ela amplifica nossa memdria, nossa percepg¢ao abrindo novos
horizontes. Por exemplo, o uso do computador é incontestavel, representa, diversifica centrais de
informacdo, disseminando centros de interesse e diversidade de pontos de vista e linguagens.

Prof. 10- Concebo a pesquisa em Histéria sendo a “investigagdo” de um dado tema, para dar respostas
as questdes que nos incomodam no presente.

Prof. 11- Com relagdo ao ensino médio a pesquisa deve ser conduzida atendendo aos critérios de
capacidade dos alunos.

Prof. 12- E procurar levar o aluno a ser sujeito no processo ensino aprendizagem, questionando e
formulando novas visGes de mundo. A pesquisa deve ser introduzida a partir de mundo. A pesquisa deve
ser introduzida a partir daquilo que é comum aos alunos tais como elementos da comunidade em que
estdo inseridos.

Prof. 13- A realidade vivida de cada aluno e sua relagdo com sua prépria Histdria, pois antes de ser aluno
ele é agente historico.
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Prof. 14- A pesquisa é a investigagdo dos fatos, documentos, objetos, fdésseis, etc. Visando o
desenvolvimento e entendimento do homem. No ensino fundamental envolve uma distribui¢do basica
entre o saber histérico como conhecimento produzido no espago escolar. No ensino médio o fato
histérico de sujeito histdrico e de tempo histdrico.

Prof. 15- A sala de aula a cada dia se torna um laboratério.

Prof. 16- E uma metodologia que possibilita os alunos a produzirem conhecimento, ela pode ser
desenvolvida através de uma tematica que envolve problemas atuais.

Prof. 17- Sem resposta.

Prof. 18- Uma constante busca de conhecimentos levando a uma compreensdo de mundo.

Prof. 19- Uma forma de desenvolver a formacgdo de cidaddos conscientes e criticos da realidade em que
estdo inseridos. Transformar o aluno em um homem critico capaz de analisar e interpretar fatos.

Os professores acreditam que a pesquisa seja uma forma de encaminhar os alunos a produgao
do conhecimento, fazendo com que se tornem agentes e atores do processo histdrico e ndo pessoas
passivas diante do tempo e dos fatos. O que falta sdo condig¢Ges para a viabilizagdo dos trabalhos.

Como é trabalhado o processo de iniciagdo do aluno a pesquisa? Dos 19 questiondarios
analisados, 5 professores disseram que trabalham com obras de iniciagcdo a pesquisa, porém apenas
1 respondeu com qual obra trabalha, embora a obra citada ndo tenha como objetivo instruir o aluno
sobre como desenvolver um projeto de pesquisa; 14 professores disseram ndo trabalhar obras de
iniciacdo a pesquisa.

Esses dados indicam que as instrugdes dadas ao aluno sobre como desenvolver um trabalho
de pesquisa sdao incompletas. Os professores disseram orientar o aluno a pesquisa, indicando
bibliografias, porém ndo citam nenhuma obra, ou seja, o professor solicita o tema ao aluno, sem
fornecer as instrugdes necessarias.

Selva Guimardes Fonseca, em seu livro Didatica e Pratica de Ensino de Histdria traz criticas
ferrenhas sobre a pesquisa no ensino fundamental e médio. Ela considera que a pesquisa é realizada
sem atentar-se aos procedimentos minimos, como um mero faz-de-conta, momento em que o
professor finge que ensina e o aluno finge que aprende, transformando o trabalho de pesquisa
numa forma do professor vencer determinados itens do programa, sem ensina-los (FONSECA, 2003,
p. 118). Se de fato isto acontece, quais seriam as razées? Por que professores e alunos agiriam
assim? Por que estabeleceriam um acordo téacito de ndo ensino/aprendizagem de determinados
itens do programa?

No questionario, foi perguntado se o (a) professor (a) leu algum livro/texto que discute a
realizagdo de trabalhos de pesquisa no ensino fundamental e médio. As respostas foram as seguintes:

Prof. 1- Sim, leio Nova Escola, Epoca e Veja.

Prof. 2- Sim, n3o é citado o nome de nenhuma obra.

Prof. 3- Sim, ndo é citado o nome de nenhuma obra.

Prof. 4- Ja, no momento ndo me lembro.

Prof. 5- ndo, alguns antigos.

Prof. 6- Sem resposta.

Prof. 7- Ndo, somente voltados para pesquisa no Ensino Superior.

Prof. 8- Revistas, Caderno Espago Feminino (NEGUEM) CDHIS — UFU, Cadernos de Histéria do Laboratério
de Ensino e Aprendizagem em Histéria, departamento de Histéria — UFU, etc.

Prof. 9- J4 visitei alguns sites que fazem reflexdes a cerca do assunto, mas sinto necessidade de ampliar
conhecimentos nesse sentido.

Prof. 10- Método e Técnica de Pesquisa, ndo é informado o autor, outros (ndo me lembro o titulo).

Prof. 11- Livros de Nelson Pillete.

Prof. 12- Sem resposta.

Prof. 13- A todo momento o estudo de Histéria na pratica se torna uma pesquisa.
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Prof. 14- Parametros Curriculares e outros com iniciagdo a pesquisa.

Prof. 15- Sim, ndo é citado nenhum nome de obra.

Prof. 16- Sim, alguns textos que abordam o como trabalhar com Pedagogia de projetos.
Prof. 17- Sem resposta.

Prof. 18- Sem resposta.

Prof. 19- Sem resposta.

Pelas respostas dadas, podemos notar que grande parte, 12 professores, leu obras de iniciagdo
a pesquisa, porém apenas 7 citam o nome das obras e dentre estas estdo revistas e sites de internet;
5 ndo responderam e apenas 1 disse que nao leu obras de iniciacdo a pesquisa no ensino médio,
somente obras voltadas a pesquisa para o nivel superior. Levando em consideragdo, no entanto,
gue a maioria destes professores é formada em Histdria, com o titulo de licenciatura e bacharelado,
é sua obrigacdo ter o conhecimento de obras de iniciacdo a pesquisa, pois este tipo de leitura esta
inserido nos conteudos das disciplinas do curso superior.

Foi questionado se os professores desenvolveram algum projeto de pesquisa.

Prof. 1-Sim.

Prof. 2— Sim. Sua tematica de pesquisa: Cataldo de hoje — moradia, emprego e salario, etc, utiliza fonte
oral.

Prof. 3— Sim. Sua tematica de pesquisa: Cultura afro-brasileira — o negro pelo negro; utiliza como fonte o
manual curricular do MEC, apresentando a obrigatoriedade da cultura afro-brasileira.

Prof. 4— Sim. Sua tematica de pesquisa: Mulher trabalhadora na escola: Respeito as minorias, patrimonio
cultural, construgdo da escola e gostaria de desenvolver o projeto: Conhecendo Cataldo; utiliza fonte
oral, leituras tedricas e analise de documentos.

Prof. 5- Ndo.

Prof. 6- Ndo.

Prof. 7— Sim. Sua temdtica de pesquisa: Histdria e cultura local; utiliza contos populares da regido de
autores de Cataldo e fonte oral.

Prof. 8- Ndo.

Prof. 9— Sim. Utiliza todas as fontes disponiveis na escola em que trabalha, principalmente a internet e o
CD-Rom, livros, jornais, revistas e também fonte oral.

Prof. 10— Sim. Sua temdtica de pesquisa: Histéria e meio ambiente, Histdria e Arte (parceria com o curso
de Histdria — UFG; utiliza textos, documentos, fonte oral, video, etc.

Prof. 11- N3o.

Prof. 12- N3o.

Prof.13— Sim. Sua temdtica de pesquisa: Projeto Cultura Afro-Brasileira,

Prof. 14- Sim. Utiliza fonte oral.

Prof. 15- Ndo.

Prof. 16- Sim. Sua tematica de pesquisa: Qualidade de vida —cultura no tunel do tempo, cidadania; utiliza
fonte oral e escrita.

Prof. 17- Sim. Utiliza de fonte oral.

Prof. 18- Sim. Utiliza de fonte oral.

Prof. 19- N3o.

No questionario, havia uma pergunta sobre o processo de formagao dos professores e sobre
o estudo da indissociabilidade entre ensino e pesquisa nos diferentes niveis de ensino.
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GRAFICO 4

Durante seu processo de formagao realizou
estudos sobre a indissociabilidade entre ensino e
pesquisa
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Pelas respostas dadas sobre estudos sobre a indissociabilidade entre ensino e pesquisa,
comparados aos que se sentem preparados para trabalhar com pesquisa, notamos uma diminuicdo
dos indices: 17 professores disseram se sentir preparados para trabalhar com a pesquisa e
associam isso a sua formacdo e 12 é o nimero dos que responderam ter realizado estudos sobre a
indissociabilidade entre ensino e pesquisa, sinalizando que é preciso dar mais énfase ao debate que
associa os projetos de pesquisa a formacdo do professor. Esta mensagem ressoa de modo particular
para o curso de Histéria do CAC/UFG, onde a maioria dos professores que atua na rede estadual de
ensino da cidade se formou.

No que diz respeito a realizacdo da pesquisa em sala de aula, 9 professores responderam dar
preferéncia a fontes orais, 6 ndo responderam, 2 trabalham com o manual curricular do MEC, 1
trabalha com contos populares e outro com fotos.

Verifica-se que o tipo de fontes utilizadas tem relagdo com o tipo de tematica ligada ao
cotidiano dos alunos, como tempo histérico sobre o qual os professores consideram possivel
realizar investigacdo com alunos do ensino fundamental e médio. Trabalhar com assuntos ligados
ao cotidiano dos alunos pode ser importante para que desenvolvam a capacidade de observacdo
do meio préximo, introduzindo a importancia de elementos de sua vivéncia, tais como a prépria
moradia, fotografias, artigos de jornais e revistas, etc., considerando-os como objetos de estudo,
portadores de informacdes histéricas possiveis de serem resgatadas. Entretanto, é possivel trabalhar
outras temporalidades e problematicas ainda no ensino fundamental e médio.

De acordo com Cabrini (1987), a Histéria que exclui a realidade do aluno, que despreza
qualquer experiéncia da Histdria por ele vivida, impossibilita-o de chegar a uma interrogacdo sobre
sua prépria historicidade, sobre a dimensao histdrica de sua realidade individual, de sua familia,
de sua classe, de seu pais, de seu tempo. Essa Histdria torna natural o fato de o aluno nao se ver
como um agente histdrico, torna-o incapaz de colocar questdes ou de perceber os conhecimentos
que, a partir de suas experiéncias individuais, possam ser base de discussdo em sala de aula, porém
o professor deve estar ciente da utilizacdo dos novos métodos. Esse processo requer deles um
aprofundamento de seu conhecimento acerca da constituicdo das diferentes linguagens, seus
limites e suas possibilidades.

Isso faz pensar que a formacdo continuada de professores deveria ser um procedimento basilar
da estrutura educacional. No entanto, o que se percebe é quase sempre o sistema se portando
como barreira a qualificacdo dos professores dos niveis fundamental e médio de ensino.

A maior parte dos professores (12) respondeu que as escolhas dos temas sdo feitas pelo
professor e o aluno conjuntamente e a menor parte (4) disse apresentar o assunto ja escolhido para
os alunos e 3 professores ndo responderam.

O tema a ser pesquisado, sendo escolhido por professores e alunos conjuntamente,
proporciona ao aluno um maior interesse e o trabalho se torna prazeroso para ambos, mas cabe ao
professor orientar o aluno em todas as etapas necessarias para que se possa iniciar o trabalho, tais
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como na definicdo do tema ou assunto a explorar, dos objetivos a serem seguidos, dos meios para
coletar dados e informacdes, das etapas a seguir, das acées a cumprir e dos resultados a alcancar.

A pesquisa, quando trabalhada pelo aluno com algo que lhe interessa, acaba se tornando
facil, pois o professor, quando estimula a investigacdo sobre um tal tema, contribui para despertar
nele o gosto pela pesquisa, o didlogo, os questionamentos e a observacdo, favorecendo a sua
competéncia e suas relagdes interpessoais. Fazer pesquisa ndo é algo dificil, como diz, Marcos Bagno
(1998), pode estar presente em diversos momentos do cotidiano, nas atividades mais corriqueiras
do dia a dia de todos os individuos.

Portanto, a pesquisa € algo sério, seu objetivo é trazer uma nova contribuicdo ao saber, ela
ndo pode ser tratada com menosprezo ou pouco caso na escola. Para que os alunos tenham algum
sucesso na sua atividade futura, seja ela do tipo que for, cientifica, artistica, comercial, industrial,
técnica, religiosa, intelectual, etc., é fundamental e indispensavel que aprendam a pesquisar. Eles
somente aprenderdo a pesquisar se os professores puderem ensinar (BAGNO, 1998, p. 21).

Pesquisar exige seriedade. O sistema educacional, nele incluso o professor, deve tratar este
trabalho de forma correta, para que no futuro o aluno saiba a sua importancia, o que com certeza
Ihe rendera bons frutos, pois por meio da pesquisa os alunos desenvolvem suas habilidades
investigativas e conhecimentos significativos Uteis para a vida e que lhe servirdo de base para os
estudos futuros.

A pesquisa busca o conhecimento, para poder agir na base do saber pensar [...] A pesquisa se alimenta
de duvidas, de hipdteses [...] A pesquisa pretende, através do conhecimento inovador, manter a inovagao
como processo permanente (MARTINS, 2005, p. 87).

Ainda sob essa perspectiva, Martins (2005, p. 93) ressalva:

O professor ndao pode esquecer de que qualquer pesquisa escolar, por mais simples que seja, ao ser
adotada como proposta pedagogica, deve obedecer a certos principios elementares da iniciagdo
cientifica, portanto tem de ser orientada e complementada por ele [...] Trabalhar a pesquisa na escola,
além de ser renovagdo e inovagao dos métodos tradicionais conduz o aluno a estudar e a ver as coisas de
forma metddica, inteligente e prazerosa.

Pelo que se percebe, a partir dos questionarios respondidos, ha um interesse dos alunos,
quando lhes sdo propostas novas formas de aprendizagem. Em todos os questionarios analisados,
constata-se que os alunos ficam motivados e se engajam na elaboragdo de projetos. Sera citado
abaixo varios projetos realizados por alunos dos professores pesquisados.

Lixdo de Cataldo: projeto trabalhado com turmas de 72 e 82 séries do turno matutino. Os
alunos montaram um video com o objetivo de mostrar a realidade de familias que sobrevivem
através do que conseguem retirar do lixdo. O filme foi apresentado em varias outras escolas da
cidade.

Respeito as minorias: projeto trabalhado com as turmas da 72 séries do periodo matutino.
Os alunos pesquisaram sobre pessoas com deficiéncias, suas dificuldades, lutas, desrespeitos que
sofrem, etc.

Meio Ambiente, harmonia entre o homem e a natureza: foram feitas excursGes a empresas
da cidade de Cataldo como Cooperbras, Ultrafértil e Ibama, e, apds as visitas, foram desenvolvidos
magquetes, cartazes, desenhos e produgGes de textos.

O povoamento do Estado de Goids: o trabalho teve visita de campo, apresentagao teatral e
producdo de material escrito e visual. Os alunos foram levados a visitar o Vilarejo de Pedra Branca
para ver o marco inicial do povoamento do Estado de Goias.

Histéria e Meio Ambiente: este projeto de pesquisa atendeu a proposta de lancar mado da
possibilidade de se trabalhar com outras metodologias em Histdria.
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Brasil, mostra sua cara: este projeto obteve grande éxito, foi desenvolvido através de uma
Webquest e elaborado a partir de questdes levantadas pelos alunos na montagem do quadro cognitivo.

Cultura afro-brasileira — O negro pelo negro: ndo foram oferecidas maiores informac&es sobre
0 projeto.

Cidadania: ao trabalhar “Revolugéo Industrial” com as turmas do 22 ano (Ensino Médio), uma
fabrica de pecas intimas foi visitada, para observar a relagdo da mao de obra com a matéria-prima.
Houve palestras com membros do sindicato e foi feita uma analise do filme “Tempos Modernos”.

A proposta, com os questionarios distribuidos, era sondar as concepc¢ées de pesquisa de todos
os professores de Histdria das escolas estaduais de ensino fundamental e médio de Cataldo, porém a
questdo da sobrecarga de trabalho dos professores é um problema tdo sério que a “falta de tempo”
foi apresentada por 7 professoras(es) como argumento para ndo participarem da pesquisa. Mesmo
os que se dispuseram a participar dela demoraram muito a entregar os questionarios: depois de um
més, apenas 9 tinham conseguido responder, os outros pediram mais tempo. Foram varias voltas
e so, quase no fim do més de novembro, conseguimos o total de 19 questionarios que serviram de
base para a andlise.

Mesmo sabendo dos limites do instrumento de pesquisa, pode-se notar que os professores
de Histdria que atuam/atuavam na rede publica, tém procurado incorporar a pratica da pesquisa.
Muitas dificuldades sdo apontadas pelos professores neste processo, tais como a falta de tempo,
de materiais e de interesse dos alunos para desenvolverem a pesquisa de modo satisfatério. Dados
os limites colocados pelo questionario, enquanto instrumento de coleta de dados, mesmo tendo
acesso a respostas de cerca de 73% dos professores que atuavam nas escolas publicas estaduais
da cidade de Cataldo, falta-nos elementos que nos possibilitem auferir a qualidade das pesquisas
realizadas, porque poucos professores descreveram de modo detalhado algum de seus projetos.

Todos os professores acreditam que é possivel desenvolver trabalho de pesquisa nos
niveis fundamental e médio, porém somente na metade dos questionarios respondidos dizem
desenvolverem regularmente este trabalho na sala de aula. Se considerando que o total de
questiondrios obtidos representa pouco mais de 70% do total de professores, é possivel dizer que
apenas cerca de 35% a 40% dos que atuavam em 2006 ja tinham desenvolvido algum projeto de
pesquisa com seus alunos. Optou-se por olhar para estes nimeros de maneira positiva, valorizando
o trabalho daqueles que, apesar dos problemas, procuram investir gradativamente em uma nova
forma de ensinar Historia.

Ao contrario do que dizem Marcos Bagno (1998) e Selva Guimardes Fonseca (2003), com
obras publicadas em 1998 e 2003, respectivamente, que fizeram reflexGes bastante pessimistas
com relacdo a qualidade das pesquisas realizadas no ensino fundamental e médio, considerando
os professores despreparados e muitas vezes desprovidos de técnicas para trabalhar com esta
nova pratica de ensino, os professores da rede estadual de ensino, atuando em 2006 na cidade de
Cataldo-GO, afirmaram terem instrumental em sua formacdo para a lida com a pesquisa. Aqueles
gue ndo a praticam como principio educativo atribuem isso a fatores da estrutura educacional e as
condigdes sociais vividas por seus alunos.

Retomar os dados desse levantamento realizado ja ha algum tempo, para trazé-los a publico,
tem uma perspectiva de viabilizar uma reflexdo sobre este que é considerado um ganho significativo
para o ensino de Histéria em todos os niveis, qual seja, a indissociabilidade entre ensino e pesquisa,
e apontar que a viabilizacdo deste principio requer, além de qualificacdo dos professores, uma série
de itens ausentes nas condi¢Ges de trabalho da maioria daqueles que estdo atuando. Efetivamente
pode-se dizer que a melhoria da qualidade do ensino de Histéria e de todas as demais disciplinas
demandam revalorizacdo dos profissionais da educacdo e criagdo de condigcOes estruturais
de envolvimento de alunos e professores em suas atividades e que os avang¢os na qualidade da
educacdo e no ensino de Histdria em Cataldo—GO tém sido fruto do desejo e esforco dos professores
gue sonham desempenhar bem o trabalho para o qual se capacitaram na graduacgao.

265



266

Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

E urgente que haja uma politica consistente de educa¢do continuada para professores,
pois em nenhuma area, e na educag¢do menos ainda, é possivel aos profissionais exercerem com
qualidade suas fun¢des sem uma atualizacdo permanente de seus saberes. Quando falo em politica
de qualificacdo continuada, ndo estou me referindo as insignificantes “reciclagens”, até porque
professores ndo sdo “lixo”, mas a especializa¢gdes, mestrados e doutorados, durante os quais os
professores gozem de afastamento, remuneracdo e todas as condi¢Ges para estudar.

Lembro-me aqui de minha experiéncia pessoal de professora recém concursada na rede publica
estadual de Minas Gerais e recém-ingressa no programa de pés-graduacdo da PUC/SP, quando tive
gue escolher uma das op¢des, pois ou assumia minha vaga, ou melhor minhas vagas, porque tinha
sido aprovada para assumir um cargo no Ensino Fundamental e outro no Ensino Médio, ou cursava
0 mestrado, uma vez que o Estado ndo permitia o afastamento, nem sequer se propunha a conciliar
meus hordarios para viabilizar a qualificacdo.

Este meu caso ndo é um caso isolado. Os professores prestam um servico essencial a sociedade,
mas ao contrario do que acontece com todos os prestadores de servico, que investem na qualificacdo
dos funciondrios, o Estado insiste em criar impedimentos. Além de tudo, os irrisérios salarios ndo
permitem aos professores arcarem com o 6nus de suas qualificagdes, nem sequer podem comprar
alguns livros para tentarem remediar o problema da atualizacdo de seus conhecimentos. Quem
aprofundar seu olhar na questdo da educagdo vera que sdo os professores que tém, com muito
esforco, sido os que ainda garantem ao sistema educacional brasileiro a sua qualidade.

Referéncias dos professores que responderam ao questionario

Professor 1- Professor formado em Histéria no ano de 1998 pela UFG - Campus Avancado de
Cataldo, com o titulo em licenciatura e bacharelado, possui curso de especializagdo, porém nao
é informado em qual area, participa regularmente de cursos de extensdo, como: Projeto: Viva e
Reviva Cataldo e FCA ferrovia. Atua ha 15 anos na rede estadual de ensino, no momento em que
respondeu ao questionario trabalhava em uma escola do nivel fundamental.

Professor 2- Professor formado em Histéria no ano de 2000 pela UFG - Campus Avancado de
Cataldo, com titulo de bacharelado, possui curso de especializagdo, porém nao é informado em qual
area. Atua ha 20 anos como professor da rede estadual de ensino, no momento em que respondeu
ao questiondrio trabalhava em uma escola do nivel fundamental.

Professor 3- Professor formado em Histdria no ano de 1995 pela UFG - Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo, porém
ndo é informado em qual area, participa regularmente de cursos de extensdo, como: Plano de
desenvolvimento curricular do Ensino Médio e Formagdo do continuada do Ensino Fundamental.
Atua ha 12 anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questiondrio
trabalhava em 2 escolas, do nivel fundamental e médio.

Professor 4- Professor formado em Histéria no ano de 1996 pela UFG - Campus Avancado de
Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializagdo em: Métodos e técnica
no ensino de Histdria, Supervisdo escolar, Progestdo, participa regularmente de cursos de extensdo
oferecidos pela Subsecretaria de Educacdo. Atua ha 17 anos na rede estadual de ensino, no momento
em que respondeu ao questionario trabalhava em uma escola do nivel médio e fundamental.

Professor 5- Professor formado em Histdria no ano de 1997 pela UFG - Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializagdo, porém ndo é
informado em qual area, participa regularmente de semindrios e encontros e congressos cientificos.
Atua hd 9 anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questiondrio
trabalhava em duas escolas do nivel médio e superior.

Professor 6- Professor formado em Histdria no ano de 2001 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo em Histéria
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do Brasil — CAC-UFG. Atua ha 7 anos na rede estadual de ensino, no momento trabalha em quatro
escolas do nivel fundamental, médio e superior

Professor 7- Professor formado em Histdria no ano de 1999 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo em Histéria
do Brasil. Atua ha 5 anos na rede estadual de ensino, no momento trabalha em 2 escolas do nivel
fundamental e médio.

Professor 8- Professor formado em Geografia e em Histdria no ano de 1999 pela UFG — Campus
Avancado de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo em
Histéria do Brasil. Atua ha 20 anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao
questiondrio trabalhava em uma escola do nivel médio (22 Grau — EJA).

Professor 9- Professor formado em Histdria no ano de 2000 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo em Histéria
do Brasil. Participa regularmente de cursos de extensdao como: Qualidade nas relagdes humanas,
Didatica de portugués, Radio escola. Também participa regularmente de seminarios voltados para a
educacdo e de encontros e congressos cientificos. Atua ha 11 anos na rede estadual de ensino, no
momento em que respondeu ao questionario trabalhava em uma escola do nivel médio.

Professor 10- Professor formado em Histéria no ano de 1997 pela UFG — Campus Avangado de
Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo em Histéria do Brasil.
Participa regularmente de cursos de extensdo como: Progestdo — novas perspectivas metodoldgicas —
EJA, Curriculo programético e teméatico — Etica. Atua ha 8 anos na rede estadual de ensino, no momento
em que respondeu ao questionario trabalhava em uma escola, ndo é informado os niveis de ensino.

Professor 11- Professor formado em Histdria no ano de 1993 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializagdo em Histdria das
sociedades. Participa regularmente de cursos de extensdo promovidos pelo Estado e de seminarios
realizados pela rede estadual de ensino. Atua ha 15 anos na rede estadual de ensino, no momento
em que respondeu ao questionario trabalhava em uma escola do nivel médio.

Professor 12- Professor formado em Histdria no ano de 1986 pela Faculdade de Filosofia,
Ciéncias e Letras de Araguari, com titulo de licenciatura plena, possui curso de especializacdo em
Histéria Moderna e Contemporanea — Planejamento Educacional. Participa regularmente do curso
de extensdo: Sociedade e cultura local: as novas demandas do Ensino no século XXI e de seminarios e
congressos cientificos. Atua ha 19 anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu
ao questiondrio trabalhava em uma escola do ensino fundamental e médio.

Professor 13- Professor formado em Histéria no ano de 1995 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, ndo possui curso de especializagéo, participa
regularmente de cursos de extensdo como: Reforma curricular do Ensino Médio e Formacdo
continuada. Atua ha 11 anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao
questionario trabalhava em 2 escolas do nivel fundamental e médio.

Professor 14- Professor formado em Histdria no ano de 1996 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializagdo, porém ndo é
informado em qual area, participa regularmente de cursos de extensdo. Atua ha 26 anos na rede
estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questionario trabalhava em uma escola do
nivel fundamental e médio.

Professor 15- Professor formado em Histéria no ano de 2005 pela Universidade Estadual de
Goias, com titulo de licenciatura plena, ndo possui curso de especializacdo, participa regularmente
de cursos de extensdo como: Formagdo continuada do Ensino fundamental. Atua ha 20 anos na
rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questionario trabalhava em uma
escola do nivel fundamental.

Professor 16- Professor formado em Histdria no ano de 1999 pela UEG — Cataldo-GO, com
titulo de licenciatura e bacharelado, possui curso de especializacdo em Psicopedagogia. Atua ha 12
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anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questionario trabalhava em
uma escola do ensino médio.

Professor 17- Professor formado em Histdria no ano de 1999 pela UFG — Campus Avancado
de Cataldo, com titulo de Licenciatura e Bacharelado, ndo possui curso de especializa¢cdo. Atua ha 8
anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questionario trabalhava em
uma escola do nivel médio.

Professor 18- Professor formado em Histdria no ano de 2003 pela UFG — Campus Avangado de
Cataldo, com titulo de licenciatura e bacharelado, ndo possui curso de especializagdo. Atua ha 12
anos na rede estadual de ensino, no momento em que respondeu ao questionario trabalhava em
uma escola do nivel médio.

Professor 19- Professor formado em Histdria no ano de 2005 pela UEG, com titulo de
licenciatura plena, ndo possui curso de especializacdo. Atua ha 15 anos na rede estadual de ensino,
no momento em que respondeu ao questionario trabalhava em um escola, ndo informado o nivel
de ensino.
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UNA APROXIMACION A LA RELACION ENTRE LA LECTURA Y EL
APRENDIZAIJE DE LA HISTORIA!

AN APPROACH TO THE RELATIONSHIP BETWEEN READING AND LEARNING
HISTORY

Beatriz Aisenberg?

Introduccion

En las clases de Historia no se ensefia a leer, simplemente se usa la lectura. Es habitual que
los docentes “traduzcan” el contenido de los textos o que seleccionen breves fragmentos con la
intencion de allanar dificultades: el texto aparece como un escollo inevitable, ajeno a la ensefianza
de los contenidos de Historia. Cuando los alumnos trabajan con los textos, suelen predominar
consignas que promueven fundamentalmente la localizacion de informacién (AISENBERG, 2000).

Estos usos de los textos responden a un modelo de la ensefianza de la Historia que disocia
en dos fases temporales, primero, la incorporacion de informacién y luego la interpretacion y la
explicacién (LAUTIER, 1997); la lectura queda como un nivel preliminar de adquisicién de informacidn
para acceder en una (supuesta) segunda instancia a procesos mas propiamente disciplinares
(JACOB, 1991). Es decir, la lectura no es considerada como un trabajo inherente a la construccion
del conocimiento histdrico; sélo ofrece insumos para ello. Subyace a este modelo una concepcién
de la lectura coincidente con la caracterizada por Dubois como “conjunto de habilidades”, para la
cual “leer es extraer informacion de un texto” (GIBSON Y LEVIN, 1975 apud DUBOIS, 1989) y en la
cual “el lector desempefia un papel meramente receptivo en la medida en que el sentido de lo leido
le llega de afuera” (DUBOIS, 1989).

En contrapartida, hace ya tiempo las investigaciones psicolingliisticas mostraron que la lectura
es un proceso interactivo de construccion de significados en el que la contribucidon del lector es tan
decisiva como la del escritor. Comprender es relacionar lainformacidn proporcionada explicitamente
por un texto “con lo que ya tenemos en nuestras cabezas” — con nuestro conocimiento del idioma,
de su tema y sobre cémo leer — (SMITH, 1971). Por otro lado, los historiadores consideran que el
conocimiento historico se construye a partir de la lectura (ROMERO, 1996) y conciben a los libros de

! Este articulo retoma y profundiza ideas presentadas en la ponencia “Aprender Historia en la lectura”, presentada en el lll
Congreso Nacional y | Internacional de Investigacién Educativa; Universidad del Comahue, Cipolletti/ 2003. El trabajo se
enmarca en los Proyectos Ubacyt F139y F612 “La lectura ‘en Sociales’ y ‘en Naturales’: objeto de ensefianza y herramienta
de aprendizaje”, dirigidos por B. Aisenberg. Instituto de Investigaciones en Ciencias de la Educacién; Facultad de Filosofia
y Letras; Universidad de Buenos Aires. El articulo toma como base el trabajo del grupo de investigacion conformado por
B. Aisenberg, K. Benchimol, A. Carabajal, A. Lapegna, Al. Larramedy y M. Torres. Las entrevistas en las que se sustenta se
realizaron en el marco de un trabajo conjunto entre la F.Fyl (UBA) y la Direccion de Curricula de la Direccion General de
Planeamiento, Secretaria de educacion, Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. El telén de fondo de este trabajo estd
entretejido con los aportes de Delia Lerner, que fueron enriqueciendo mi mirada sobre la lectura a lo largo de afios de
muy grato trabajo compartido. Va aqui mi profundo reconocimiento y mi calido agradecimiento por ello, y también por
sus rigurosas observaciones que contribuyeron a mejorar este articulo.

Este articulo, que aqui reproducimos, fue publicado en la Revista iber n2 43 (2005). Didactica de Ciencias Sociales,
Geografia, Historia. Editorial Grao. Barcelona. pp. 94-104.

2 Doutora em Histdria. Professora do Instituto de Investigaciones em Ciencias de la Educacion da Universidad de Buenos

Aires. E-mail: baisenberg@gmail.com
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texto como “la herramienta mas importante en la ensefianza de la historia” cuya finalidad es “hacer
posible, impulsar y favorecer el aprendizaje de la historia” (RUSEN, 1997).

Desconocemos investigaciones que especifiquen qué significa que el conocimiento histérico se
construye a partir de la lectura. El presente trabajo intenta avanzar en este sentido. Desarrollaremos
un analisis de entrevistas de lectura con el propdsito de esbozar una caracterizacion del tipo de
trabajo intelectual que despliegan los alumnos al leer un texto escolar de historia, tendente a
clarificar las relaciones entre la lectura y las operaciones necesarias para la construccion del
conocimiento histdrico.

Para ello privilegiamos un aspecto del proceso de lectura: las relaciones entre los conocimientos
previos del lector sobre el temay lainformacidn explicita del texto, tomando como marco referencial
los procesos de asimilacion y acomodacion en la construccion del conocimiento desarrollados por
la Epistemologia Genética.

Partimos de la intencién de brindar fundamentos para elaborar hipdtesis sobre las condiciones
didacticas necesarias para promover un aprendizaje significativo de la historia a través de la lectura.

Nifios leyendo un texto escolar de historia: el trabajo intelectual desplegado al leer

Tomamos como base el analisis parcial de un subconjunto de entrevistas realizadas en el
contexto de una investigacion didactica, cuyo disefio articula un proceso de implementaciones y
analisis de secuencias de ensefianza con entrevistas de lectura que exploran la comprension de
los alumnos sobre los textos trabajados en las clases. Las entrevistas se realizaron siguiendo los
lineamientos del método clinico-critico de la psicologia genética, articulados con una perspectiva
didactica.

El texto empleado en las entrevistas es aparentemente sencillo; se trata de un texto tipico
de manual escolar, que en dos paginas desarrolla muy sintéticamente el proceso de poblamiento
del actual territorio argentino desde las sociedades aborigenes hasta la actualidad (AIQUE, 2000).
Luego de una frase introductoria que anticipa su tematica, el texto incluye desarrollos sobre: la
distribucion territorial de diferentes grupos aborigenes antes de la conquista espafiola; los cambios
en la poblacidn a partir de la conquista y durante la colonia; la inmigracién masiva de fines del S.
XIX y principios del XX; las migraciones internas y la inmigracion de paises limitrofes del S. XXy, por
ultimo, las migraciones recientes de paises asiaticos y latinoamericanos.

Tomamos diez entrevistas (seis individuales y cuatro por parejas) a catorce alumnos (seis de
sexto grado y ocho de séptimo; de once y doce afios) de tres escuelas publicas de la Ciudad de
Buenos Aires, dos meses después de las clases dedicadas al trabajo con el mismo texto. Los nifios
participaron en las entrevistas de modo voluntario.

Circunscribiremos el analisis a las interpretaciones de los alumnos del siguiente fragmento del
texto:

“El nimero de indigenas disminuyd a partir de la conquista. Muchos de ellos murieron por
enfermedades, por las duras condiciones de trabajo que estaban obligados a realizar y por
las luchas de resistencia frente a los espafioles. La colonizacion produjo el ingreso de nuevos
pobladores espaiioles y el mestizaje, es decir, la mezcla de estos espafioles con los indigenas.
Los espaiioles también introdujeron esclavos africanos. Los esclavos eran mds numerosos alli
donde no habia indigenas que realizaran los trabajos mds pesados. {(...)”

Las entrevistas comenzaron con la presentacion de su propdsito y modalidad; luego pedimos a
los nifios que leyeran el texto tomandose el tiempo que necesitaran. Durante toda la entrevista los
nifios tuvieron el texto a la vista y lo releyeron completo o por partes cuando quisieron; en algunos
momentos el entrevistador promovio la relectura de algunos fragmentos.
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Finalizada la lectura silenciosa, planteamos preguntas abiertas para que los nifios comentaran
el texto. En algunos casos respondieron con breves relatos sobre lo que (para ellos) decia el texto.
Estos relatos ofrecenindicadores del trabajo intelectual desplegado porlos nifios para otorgar sentido
al texto, que reside fundamentalmente en el establecimiento de relaciones entre la informacién
explicita del texto y sus conocimientos previos, asi como en la construccidén de relaciones entre
diferentes informaciones del texto que éste no explicita. La construccidn de significado se produce
por la asimilacidn de la informacién explicita del texto desde el marco de conocimientos anteriores,
y parece orientada por el propdsito de alcanzar una trama coherente desde el punto de vista del
lector. En algunos casos la trama alcanzada se ajusta (se acomoda) al texto; en otros casos, involucra
distorsiones u omisiones respecto del texto (producidas por asimilaciones deformantes).

Veamos el segmento de relato sobre la conquista realizado por dos nifios (“muy buenos
alumnos”3) en sus comentarios iniciales sobre el texto:

Maitén: “Que a principios del ... se descubrié América. Y los espafioles ponian los indios a trabajar, a
los aborigenes, para hacer el trabajo pesado, y cuando no habian aborigenes trajeron los esclavos”
Alberto: “Africanos, los esclavos africanos”. Maitén.: “Hace mucho los indios morian por enfermedades
o por los trabajos pesados, entonces ahi los sustituian por otros. Y también los espafioles trajeron
varias enfermedades...”. Entrevistadora: ¢{CoOmo es eso de “que sustituian”?: Maitén: “Porque, por los
trabajos pesados... (...) Entonces cuando se morian en las minas, los tenian que sustituir porque iba
desapareciendo la poblacion aborigen”. Alberto: “Y se quedaban sin que trabajen”.

Esta interpretacion integra parte de la informacion explicita del texto dentro de un
marco de conocimientos previos -que incluye informaciones que no estan en el texto, como: el
descubrimiento, que los espafioles trajeron enfermedades, el trabajo en las minas, la denominacién
“indios”-; asimismo, los nifios establecen una relacidén causal ausente en el texto (la necesidad de
sustitucién de mano de obra) entre dos informaciones explicitadas (la disminucién de indigenas
y la introduccion de esclavos). Es decir, los nifios despliegan razonamientos que articulan en una
trama coherente algunas informaciones del texto con conocimientos anteriores, mostrando un
trabajo intelectual que va mucho mas alld de extraer del texto una sumatoria de informaciones.
Se trata, ademas, de un trabajo compatible con la construccion del conocimiento histérico, en
tanto el establecimiento de articulaciones entre los hechos es uno de los trabajos mas ricos de los
historiadores (ROMERO, 1996).

Cuando se pregunta a Maitén y Alberto dénde menciona el texto las razones de la disminucién
de los indigenas, las localizan rapidamente y construyen una interpretacion ajustada. Veamos cémo
interpretan “las luchas de resistencia”:

Alberto: “Por estar peleando. O sea, iban todos a luchar, pero como ellos no estaban tan preparados
como los espafioles, morian”. Maitén: “Para defender sus tierras. (relee espontdneamente y agrega, con
tono enfdtico). Ahil, Por las luchas de resistencia frente a los espafioles, ahi es donde da una razén de
que morian”. E.: ¢Cudl es la razon? Alberto: “Podria ser como para cuidar sus lugares, sus cosas”. Maitén:
“Para resistir, porque ellos no querian que los agarraran y los encadenaran y los llevaran a la minas a
trabajar...”. Alberto: “Como que luchaban por su libertad”.

Esta interpretacidn supone un despliegue argumental que supera ampliamente la informacion
del texto en tanto da cuenta de una busqueda de las razones (y de la comprensidon) de por qué hubo
luchas de resistencia, y de por qué éstas fueron uno de los factores que llevaron a la disminucion

3 La muestra no incluyé a los considerados alumnos “brillantes”. Se incluyeron algunos “muy buenos alumnos”, pero sobre
todo a alumnos buenos y a aquellos que, sin tener ninguna dificultad especifica de aprendizaje y siendo buenos lectores,
no tienen un rendimiento notable en Historia. Nos interesaba centrarnos en los alumnos que mas ayuda necesitan para
aprender Historia.
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de la poblacidn aborigen. Se trata de un trabajo que en un mismo movimiento pone en juego los
conocimientos previos y los enriquece.

Las ultimas intervenciones responden al uso de una causalidad de tipo finalista, centrada en
la intencionalidad de los agentes (PROST, 1996). Este tipo de esquema causal, predominante en los
novatos en su interpretacion de la historia (CARRETERO, 1995), forma parte del marco de asimilacion
gue Maitén y Alberto pusieron en juego para interpretar el texto. Es decir, los conocimientos previos
no son “retazos” de informaciones histdricas especificas, sino fundamentalmente herramientas
intelectuales que permiten pensarlas e integrarlas (o, en términos piagetianos, otorgarles sentido
por medio de la asimilacion).

Mas alld del alcance de las explicaciones finalistas en historia, en este acto de lectura se
esta poniendo en juego una operacion basica para la construccion del conocimiento histérico: la
busqueda de explicaciones tomando en consideracion la perspectiva de los sujetos de la historia. En
este sentido, parece tratarse de una modalidad de lectura inherente (o conducente) a la construccién
de conocimiento histérico.

Ahora bien, “... lo que el lector es capaz de comprender y de aprender a través de la lectura
depende fuertemente de lo que el lector conoce y cree antes de la lectura. Diferentes personas
leyendo el mismo texto variaran en lo que comprendan de él, segin sean sus contribuciones
personales al significado” (GOODMAN, 1982). En nuestros términos, y en relacion con nuestro
problema, el grado de acomodacion al texto de la trama construida por los nifios al leer depende
fuertemente del conocimiento histdrico desde el cual abordan el texto.

Maitén y Alberto disponen de conocimiento especifico sobre la conquista como para
reconstruir los tres factores diferenciados que propone el texto para explicar la disminucién de
indigenas. Sélo cuatro de los catorce entrevistados cuentan con este tipo de conocimiento y logran
una interpretacidon ajustada de esta idea (es decir, sin distorsiones u omisiones generadas por
asimilaciones deformantes).

¢Qué interpretaciones realizan los nifios con escaso conocimiento histdrico? Seis nifios
interpretan el fragmento sobre conquista desde un esquema elemental de esclavitud, tal como
observamos en el segmento del relato inicial de Antonella:

“(El texto dice) que los espafioles vinieron y conquistaron el territorio argentino. Y bueno, ahi encontraron
a los indigenas. Y entonces, los pusieron de esclavos. Y los esclavos murieron por enfermedades o por
maltratos”. Retoma, para explicarle a Paola -con quien comparte la entrevista- que dice no haber
entendido la primera parte del texto: “Claro, que... Argentina... primero se formd por un grupo de
indigenas, y después los espafioles vinieron y conquistaron esas tierras..., y los hicieron esclavos a los
indigenas. Y ellos se murieron a causas de enfermedades y de maltratos de los... duefios, éentendés?”

Antonella realiza una reconstruccion distante del texto. En primer lugar, se refiere al “territorio
argentino”, omitiendo “el actual” desde una concepcion naturalizada de pais - muy frecuente en
los nifios y segln la cual “Argentina existido desde siempre” - carece de sentido la diferenciacion
sefialada en el texto, por lo cual no llega a constituirse como un observable. Por ello (y posiblemente
en relacién con un insuficiente control en la lectura) Antonella ignora el término, distorsionando el
sentido del texto.

En segundo lugar, Antonella considera a los indigenas como esclavos (cosa no dicha en el texto)
y posiblemente por ello omite durante la entrevista la informacidn sobre los esclavos africanos (hasta
gue su compafiera la introduce). Incorpora en su esquema de esclavitud informacion del texto sobre
las razones de disminucién de los indigenas: se refiere al “maltrato”, lo cual puede constituir una idea
previa desde la cual interpreta “las duras condiciones de trabajo” mencionadas en el texto.

Antonella realiza una reconstruccion selectiva y transformadora de la informacidn explicita
del texto y logra asi una trama consistente. En este sentido el trabajo intelectual puesto en juego
es similar al de Maitén y Alberto; las diferencias en la trama alcanzada derivan de las diferencias
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de los marcos desde los cuales interpretan el texto. Los alumnos con mayor conocimiento histdrico
alcanzan interpretaciones mas ajustadas.

Cuando pedimos a los nifilos con menos conocimientos que relean sobre las razones de la
disminucidn de la poblacidn aborigen, localizan rapidamente la oracion y responden correctamente
la pregunta de cudles son, por restitucion literal. (Todos los nifios muestran gran habilidad para
localizar en un texto la informacién pertinente para responder una pregunta). Sin embargo, cuando
indagamos qué significado otorgan a la informacién localizada, es decir, cuando indagamos qué
estan aprendiendo, algunos alumnos afirman que no entienden lo que acaban de decir o bien
explicitan interpretaciones distantes de la idea planteada en el texto. Distantes, dado que no
recuperan la diferenciacidn de los tres factores propuestos en el texto: conciben las enfermedades
como consecuencia de las condiciones de trabajo y no en calidad de factor en si, porque carecen
del conocimiento especifico necesario para otorgarle ese estatus (los virus traidos por los esparioles
para los cuales los aborigenes carecian de defensas). Igualmente, en su busqueda de significado, los
niflos establecen relaciones que les permiten alcanzar una trama coherente, como observamos en
estas argumentaciones:

“Porque... como estaban de esclavos, le daban un lugar para dormir... todo refeo, imalo!... y asi te agarras
muchas enfermedades...”
“...se morian por las enfermedades de tanto trabajar...”

En ocasiones los nifios “resuelven” sus lagunas de conocimiento inventando conexiones
entre informaciones del texto para lograr una trama que les resulte consistente — que pueden
implicar fuertes distancias respecto del conocimiento histérico. Estos “inventos” podrian constituir
obstaculos para la toma de conciencia de sus lagunas.

Algunos nifios con escaso conocimiento previo sobre la conquista realizan un notable esfuerzo
para otorgar sentido a la expresion “luchas de resistencia”:

Micaela afirma que es una razén, pero que no la entiende. E.: écomo te das cuenta de que es otra
razén? Micaela: “me parece que es otra porque dice.. “y porrr” E.: éCual es la tercera razén? Micaela.:
“La resistencia frente a los espafioles”. E.: ¢Qué quiere decir? Micaela.: “No sé, pero esss..., tal vez... los
indigenas..., no sé, tenian algo de ellos ... y... como los esparfioles, como que les sacaban las cosas que....,
no que les sacaban (...) Como quee... los espafioles agarraban las cosas... de los indigenas y yyy... como
los indigenas no se lo querian dar, entonces se resistian a ddrselos, tal vez los mataban los espafioles. (...)"
E.: ¢éQué querian los espafioles? Micaela.: “No sé, a ver, sus tierras...”.

Antonella: “Yo creo que es cuando se peleaban entre ellos... (...) Que peleaban con armas... puede ser...
Como tipo guerra...”. E.: (Y luchas de resistencia, qué sera? Antonella: “Que ellos se resistian frente a los
espafioles... (...) Que no, que no abandonaban, que se quedaban todavia... (...) que peleaban contra los
espafioles para que éno les quiten territorio, sera?”

Micaela comienza restituyendo literalmente informacién sin comprenderla. Su conocimiento
sobre la estructura de la oracidn le permite reconocer que el texto incluye tres factores diferenciados.
Las intervenciones de la entrevistadora la ayudan a avanzar en la interpretacidn y a encontrar un
significado posible a lo que inicialmente no entendia.

En ambas nifas observamos como trabajo intelectual un despliegue narrativo-argumentativo
que incluye recreaciones, formulacién de hipdtesis e interrogantes sobre la intencionalidad de los
sujetos, que les permite avanzar en la comprensidn. Parece tratarse del tipo de trabajo necesario
para aprender historia a través de la lectura.

En funcion de los analisis presentados, podemos sintetizar, a titulo provisorio, la siguiente
relacion entre la lectura y el aprendizaje de la historia, que se establece en la modalidad de lectura
desarrollada en las entrevistas:
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Leer es construir significado en la interaccion con un texto. Construir el significado de un
texto de historia supone desplegar razonamientos compatibles con algunas operaciones necesarias
para la construccién del conocimiento histdrico: crear y recrear representaciones sobre los hechos,
relacionarlos y explicar como estan conectados en una trama consistente que dé cuenta de los
“por qué” de los hechos y de la intencionalidad de los sujetos, reorganizar el conocimiento anterior
incorporando conocimiento nuevo. En fin, en ciertas condiciones, leer historia es aprender historia.

Sin embargo, la idea de “leer para aprender” no parece suficiente para caracterizar la lectura
de textos de historia. De los catorce nifios entrevistados hubo tres que en los comentarios iniciales
no aludieron a la conquista ni a la colonizacidn. El conjunto de sus entrevistas da cuenta de que
no tenian conocimiento sobre este tema. Retomemos, como ejemplo, el caso de Paola. De inicio
dice no entender la primera parte del texto (que es la referida a conquista y colonizacidn). En el
curso de la entrevista, retoma el esquema de esclavitud propuesto por Antonella preguntando “élos
espafioles eran los esclavos o era al revés?”; interpreta la definicidn del texto sobre mestizaje como
que “indios y espafoles vivian mezclados en el mismo territorio”*. Poco a poco, en funcion de la
interaccion con la entrevistadora, Antonella y el texto, va avanzando en sus interpretaciones.

Los tres nifios mencionados interpretan sin dificultades otras partes del texto, para las cuales
disponen de marcos asimiladores: sus problemas para dar significado al texto no derivan de carencias
en una “habilidad general” de lectura; son problemas originados por la falta de conocimiento
histérico que funcione como herramienta de asimilacidn. Esto pone de manifiesto la necesidad de
contar con un minimo de conocimientos para poder leer historia. Si bien “leemos para saber”, es
preciso “saber para leer”.

Tareas pendientes - Hacia la ensefianza de la historia a través de la lectura

Creemos haber ofrecido algunas pistas sobre una modalidad de lectura propicia para el
aprendizaje de la historia. Sin embargo, no es posible traspolar sin mas los analisis de la lectura en
entrevistas a la lectura en el aula; se trata de dos contextos diferentes que constituyen la propia
modalidad de lectura. En este sentido, una tarea pendiente es la de indagar si es posible, y bajo
gué condiciones, promover en el aula una modalidad de lectura compatible con la construccion del
conocimiento histérico.

El anadlisis realizado cuestiona una idea vigente segun la cual formar lectores auténomos es
sinédnimo de dejar a los alumnos leer en soledad. Por el contrario, para iniciar a los alumnos en una
formacidn progresiva como lectores auténomos en historia es preciso un intenso acompafiamiento
de los docentes. La autonomia en la lectura es una construccidén que requiere de condiciones
didacticas especificas que la promuevan (LERNER, 2002). Por ello nos planteamos como tarea el
disefno y el estudio del funcionamiento de situaciones de lectura para el aprendizaje de la historia
gue apunten a un equilibrio entre a) el espacio necesario para que los alumnos asuman el desafio de
leer, encaren las dificultades y aprendan progresivamente a resolverlas y b) sdlidas intervenciones
del docente que ayuden a los alumnos a alcanzar interpretaciones mas ajustadas de los textos y que
brinden la informacidn necesaria que no esta en el texto y que es indispensable para comprenderlo.

Por ultimo, encontramos gran heterogeneidad en las interpretaciones alcanzadas por los
alumnos del mismo texto, analizado previamente en el aula. Parece que los alumnos que mas
ayuda necesitan para aprender historia muchas veces son los que menos provecho pueden obtener
de las explicaciones y didlogos colectivos. Se trata de un grave problema para quienes estamos
comprometidos con la democratizacién de la ensefianza. En esto estamos trabajando.

4 Encontramos la misma interpretacidn en algunos alumnos de las cuatro escuelas en las que trabajamos con este texto. En
el curso de las cuatro clases previas a las entrevistas se explicd la nocidn de mestizaje, que fue comprendida por muchos
alumnos.
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RESUMO: Este texto tem como objetivo registrar e
refletir sobre uma experiéncia didatica com a Litera-
tura Infantil e suas contribuigdes no desenvolvimento
das nogGes de tempo e espacgo das criangas de trés a
quatro anos de uma Escola Municipal de Educagdo In-
fantil localizada em Uberlandia, MG. Por meio de ati-
vidades de contac¢do de histéria buscou-se apreender
e dialogar com as representagdes de tempo e espago
de criancas de 3 e 4 anos, inseridas no processo de es-
colarizagdo. Percebe-se que as histérias contadas des-
pertaram o imaginario das criancas e possibilitaram a
compreensdo de suas nogdes de tempo e espagos sub-
jetivos bem como os sentidos e os significados. Apre-
sentou sinais de que um projeto interdisciplinar, que
envolva a Literatura Infantil e fundamentos da Histéria
e da Geografia, pode contribuir no processo de ensino
e aprendizagem das nog¢Oes de tempo e espaco.
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four years old of a Municipal School of Early Childhood
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Com esse encontro podemos dizer: ndo somos mais os mesmos. Ao longo dos em(de)bates,
dos didlogos e trocas algumas questbes tornaram-se recorrentes: é possivel ensinar conceitos/
fundamentos dos conhecimentos histdricos e geograficos para criancas da Educacdo Infantil? O que
ensinar? Como ensinar? Como elas aprendem? Quais as no¢des de tempo e de espaco das criangas
da Educacdo Infantil, de zero a cinco anos? Neste texto, temos como objetivo registrar e refletir
sobre uma experiéncia didatica com a Literatura Infantil e suas contribuicdes no desenvolvimento
das nogbes de tempo e espaco das criangas de trés a quatro anos de uma Escola Municipal de
Educacdo Infantil localizada em Uberlandia, MG.

O texto esta dividido em quatro partes. Na primeira, apresentamos algumas reflexdes sobre a
infancia e a Educacdo Infantil destacando a indissociabilidade entre o cuidar e o educar nessa etapa
da educacdo escolar; na segunda, apresentamos uma breve analise sobre as no¢des de tempo e
espaco, como fundamentos do processo de ensinar e aprender Historia e Geografia; na terceira,
registramos a atividade didatica desenvolvida; na quarta parte, analisamos os didlogos com as
criangas ao longo do projeto pedagdgico.

1. Infancia, Educagdo Infantil, Histdria e Geografia: articulagées possiveis

Ao problematizar a construgdo das nogbes de tempo e espago na Educagdo Infantil,
fundamentados na literatura da drea de ensino de Histdria e Geografia, questionando “o que
ensinar”, “como ensinar”, “qual a nogdo de espago e tempo das criangas”, “como elas percebem
o passado”, nos sustentamos sobre dois pressupostos: 1) a crianga é um ser social que pensa e
interfere na sua realidade, logo aprende no contexto das relagdes sociais; 2) a Educagdo Infantil é
uma modalidade/etapa de ensino cujas instituicdes educacionais, para além do “cuidar”, devem
primar também pelo “educar”.

Mesmo que nossos pressupostos paregam um tanto dbvios, consideramos necessério tecer
aqui algumas reflexdes acerca da infancia e da Educagdo Infantil. Aradjo (2007) destaca que os
debates sobre a infancia e suas diferentes concepgdes comegaram a ser desenhadas a partir do
advento do que se convencionou chamar de Modernidade. Diferentes pensadores, cada qual com
sua filiagdo teodrico-filoséfica, pensaram a infancia e sua educagdo, tendo em vista o futuro do
processo de desenvolvimento da sociedade moderna. Para o autor:

[...] a Modernidade é uma consciéncia cultural que se propde como um projeto, ou seja, algo que se
langa para adiante. Revela ideais, crengas e aspiragdes, os quais, em suma, afirmam que cabe ao homem
conhecer suas capacidades como sujeito da histéria. A Modernidade seria entdo um ideal que situa no
sujeito humano o destino de sua histéria, cabendo tdo somente ao homem e a sociedade buscar tragar
o seu destino, mas nele interferindo e avaliando-o (ARAUJO, 2007, p.182).

Esse projeto de sociedade, denominado de Modernidade, focaliza as caracteristicas do homem
como sujeito sdcio-histdrico, atribuindo a ele, e somente a ele, a fungao de pensar o destino de sua
histéria e concretizar suas aspiragdes. Na Modernidade hd um apelo a ruptura com as visdes de
mundo miticas medievais, as quais acreditavam que as divindades pensavam e tragavam o destino
da humanidade e cabia ao homem conhecer esse destino e materializa-lo. Nas palavras de Aradjo
(2007, p.190-191) “a concepgdo medieval situava a fé como esclarecedora da razdo humana,
afirmava o homem como ser que realiza um projeto divino”.

O debate de ideias, de projetos de sociedade e de visGes de mundo impulsionado pela
correlagdo de forgas de seu tempo que marcou a transicdo da Idade Média para Modernidade,
ao mesmo tempo em que elevou o ser humano a condi¢do de “senhor” de seu préprio destino,
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o encarregou de responsabilidades com relacdo ao sucesso ou fracasso de suas escolhas. A partir
dessas mudangas o homem passou a estar fadado a refletir sobre a realidade em que vive e projetar
o seu futuro, tendo sempre em vista o futuro da humanidade.

Desse movimento histérico decorre a centralidade da crianga, da infancia e de sua educacdo
no periodo da Modernidade. Cabia, entdo, investir na infancia e na sua educa¢do em vista da
possibilidade de construcdo do futuro da humanidade, o que significaria pensar em um projeto de
formagdo humana do presente para o futuro.

A constru¢do moderna da infancia correspondeu a um trabalho de separagdo do mundo dos adultos e
de institucionalizagdo das criangas. Nessa separagdo, a criagdo de creches e da escola publica [...] teve
um papel determinante, configurando-se, uma e outras, como as primeiras instituicdes da modernidade
directamente orientadas para um grupo geracional (até entdo, as escolas conventuais e os colégios
religiosos eram indistintamente frequentados por criangas e adultos) (SARMENTO, 2005, p. 367).

E nesse sentido que Modernidade, crianca e infincia se relacionam, de forma que a infancia se
viabiliza pela formagdo humana e a crianga seria o alvo de tal construgdo. A énfase da Modernidade
se volta para a descoberta das diversas possibilidades do ser humano, estas sdo inerentes a crianga
e a infancia, pois constituem o caminho onde passa necessariamente tal construgao.

Frente a isso, podemos perceber que sdo recentes os “olhares” para a infancia em suas
especificidades e a atencdo a sua educag¢do, que é marcada no tempo histdrico no inicio da
Modernidade e se estende aos dias de hoje. Torna-se necessario, portanto, problematizar as
diferentes concepgbes de infancias e os projetos de formagdo humana vinculados a elas, pois ndo
se decreta o fim de ideias e de teorias por postulados e os debates sobre a infancia e sua educacdo
ainda se encontram pulsantes na nossa sociedade. Por isso, a necessidade de apontar a concepgdo
de infancia que norteard esse texto e discutir a Educagao Infantil que se destina as criangas de hoje
e a insercdo das tematicas da Historia e Geografia nesse nivel de ensino.

Compartilhamos com autores como Kramer (1995), Quinteiro (2005), Sarmento (2005),
Cerisara (1999), a concepgdo da crianga como ser capaz de pensar e decidir sobre as “coisas do
mundo” e de participar do seu proprio processo formativo, reconhecendo-a como sujeito historico,
que se apropria e produz cultura. Recorrendo a Walter Benjamin (1984), acrescentamos que a
crianga é um sujeito humano de pouca idade em processo de formagdo. Nesse sentido, a crianga,
como sujeito social de pleno direito que se educa nas relagdes que estabelece com os outros sujeitos
(da mesma geragdo ou ndo) e com os objetos, merece um processo de formagdo humana, de uma
instrucdo, especifica para sua faixa etaria (QUINTEIRO, 2005; SARMENTO, 2005).

Assentada nessa concepgdo de infancia, desenha-se nos dias de hoje uma proposta de
Educacdo Infantil que tem por objetivo desenvolver a formagdo das criangas em seus multiplos
aspectos — cognitivo, afetivo, psicoldgico, fisico, cultural e social. Como resposta aos esforgos
dos intelectuais e as exigéncias dos movimentos sociais e da sociedade civil, o Estado brasileiro
a partir da Constituicdo de 1988 assumiu a Educacdo Infantil como dever do Estado. Evidenciava
as duas dimensGes da educagdo da infancia, o “cuidar” e o “educar” de maneira indissociada e
complementar.

Nas ultimas décadas, foi possivel constatar, na educagao brasileira, duas formas diferentes
de realizar o atendimento as criangas de zero a seis anos (CERISARA, 1999): o trabalho realizado
pelas creches, caracterizado pelo carater assistencialista e pela sobreposicdo do cuidar ao educar;
e a outra realizada pelas pré-escolas, onde era priorizado o “educativo”, que assumia um carater
propedéutico frente ao Ensino Fundamental. De acordo com Cerisara (1999, p. 12),

Nesta “falsa divisdo” ficava implicita a ideia de que haveria uma forma de trabalho mais ligada as
atividades de assisténcia a crianga pequena, as quais eram dadas um carater ndao-educativo, uma vez que
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traziam para as creches e pré-escolas as praticas sociais do modelo familiar e/ou hospitalar e, as outras,
que trabalhavam numa suposta perspectiva educativa, em geral trazendo para as creches e pré-escolas
o modelo de trabalho escolar das escolas de ensino fundamental.

Vale ressaltar que mesmo tratando do passado recente, essa diferenciagdo ainda esta presente
em muitas institui¢des de Educagdo Infantil, mesmo que superada nos discursos oficiais e nas letras
das leis e diretrizes para a area. O Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infantil (RCNEI),
produzido pelo MEC e publicado em 1998, enfatiza a necessidade de superar essa divisdo e esse
carater assistencialista assumido pelas instituicdes de atendimento as criangas. Defende construir
e solidificar uma proposta de Educagdo Infantil que extrapole o “cuidar” e englobe o “educar”,
nao privilegiando um aspecto em detrimento do outro, mas trata-los de forma indissociavel e
complementar.

A Constituicdo Federal de 1988 (CF/88), a Lei de Diretrizes e Bases da Educag¢do Nacional
n. 9. 394/96 (LDB 394/96) e o Referencial Curricular Nacional para Educagdo Infantil, frutos das
politicas publicas do Estado Brasileiro, impactaram o fortalecimento do movimento de construgdo
de propostas que nao dissociem o “cuidar” do “educar” e que promovam a formacgdo e o
desenvolvimento da crianga nas suas multiplas dimens&es. Segundo o texto do RCNEI:

Educar significa, portanto, propiciar situagdes de cuidados, brincadeiras e aprendizagens orientadas de
forma integrada e que possam contribuir para o desenvolvimento das capacidades infantis de relagdo
interpessoal, de ser e estar com os outros em uma atitude bdsica de aceitagdo, respeito e confianga, e
0 acesso, pelas criangas, aos conhecimentos mais amplos da realidade social e cultural. Neste processo,
a educagdo podera auxiliar o desenvolvimento das capacidades de apropriagdo e conhecimento das
potencialidades corporais, afetivas, emocionais, estéticas e éticas, na perspectiva de contribuir para a
formagdo de criangas felizes e sauddveis. [...] Contemplar o cuidado na esfera da instituicdo da educagdo
infantil significa compreendé-lo como parte integrante da educagdo, embora possa exigir conhecimentos,
habilidades e instrumentos que extrapolam a dimensdo pedagdgica (BRASIL, 1998b, p. 23-24).

Nesse contexto, questionamos o ensino e a aprendizagem de saberes histdricos e geograficos
na Educacdo Infantil (“o que ensinar”, “como ensinar”, “qual a sua nog¢do de espaco e tempo”) e
defendemos a necessidade, bem como possibilidades, de desenvolver no¢des basicas dessas areas
do conhecimento. A Educagdo Infantil ao contemplar a esfera do educar, para além do cuidado,
assume as atribuices de uma modalidade de ensino, logo de aprendizagem e, como parte da
educagdo escolar basica, deve possibilitar aos alunos o acesso aos conhecimentos construidos
sdcio- historicamente pela humanidade e as culturas de seu tempo. Ndo contemplar, portanto,
nocGes e conhecimentos relacionados a essas areas é, em certa medida, descaracterizar o papel
educativo dessa importante fase da educacédo basica.

Nessa perspectiva, pensamos e projetamos praticas pedagogicas que além de ndo dissociar
o “cuidar” do “educar”, promovam o acesso e a aprendizagem de conceitos de saberes inerentes
a Histoéria e Geografia, mesmo que o RCNEI ndo os reconhe¢a como eixos a serem trabalhados na
Educacdo Infantil. Como veremos no decorrer do texto, as criangas constroem as nog¢des de espaco
e tempo nas media¢Ges em sala de aula, nas relagdes com o outro e o conhecimento, dentro e fora
do dmbito escolar. Acreditamos que a escola de Educacdo Infantil tem como uma das suas diversas
atribuigdes possibilitar as criangas construir e desenvolver nogdes importantes tanto para o seu dia
a dia, como para a aprendizagem de conceitos basicos das diversas areas.
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2. Tempo e espaco: contribuicGes para a aprendizagem de saberes histdricos e geograficos para
criangas

Ao ensinar é importante lembrarmos que o professor ndo opera no vazio, os estudantes
sdo sujeitos de saberes, dessa forma, possuem, constroem e reconstroem esses saberes. O
conhecimento ndo é estatico, pelo contrdrio, estda em processo de constante transformagdo. Cabe
ao professor ouvir os alunos, capturar seus saberes e suas experiéncias. Um dos desafios dos
professores da Educacgdo Infantil ao propor reflexdes sobre as no¢des de tempo e espago é conhecer
as representa¢Oes das criangas acerca de determinadas experiéncias histdricas e geograficas e,
assim, reconstrui-las, levando em conta a historicidade, o didlogo entre diversos saberes, fontes,
problemas e metodologias.

Comungamos com Bittencourt (2005) e Lastéria (2009) ao afirmarem, respectivamente,
que as disciplinas de Historia e de Geografia possuem conteudos escolares especificos, objetos e
papéis singulares na formagdao dos estudantes. Logo, devem estar articulados, desde o inicio da
escolarizagdo, com os fundamentos tedricos das disciplinas e também com as representagGes
sociais dos alunos para evitar conotagdes meramente morais, ideoldgicas e de sedimentagao de
dogmas. Nesse sentido, a tematica “nogdes de tempo e espago na Educacgdo Infantil” é complexa,
relevante e sdo multiplas as perspectivas de andlise.

De acordo com Bittencourt (2005), houve um tempo em que prevaleceu a ideia (inspirada
nos estudos de Piaget) de que para apreender determinados conceitos histéricos, entre eles a
nogao de tempo, as criangas deveriam alcancar determinado estagio de desenvolvimento. Isso, de
certo modo, contribuiu para impedir o ensino de Histdria para criangas e jovens de determinadas
faixas etaria. Concluia-se que o insucesso do ensino de Histéria relacionava-se a a incapacidade dos
alunos em dominar conceitos e conteudos em razdo da defasagem dos estagios evolutivos, falta de
maturidade intelectual e de certas capacidades para o pensamento abstrato.

Dessaforma, anoc¢do de tempo, um dos pilares do conhecimento histérico, seria pura abstragao
e, portanto, impossivel de ser compreendida por uma pessoa de faixa etaria correspondente ao
pensamento operatério concreto. Assim, muitos educadores, por esse principio, organizaram
os curriculos em circulos concéntricos, partindo da experiéncia concreta dos alunos e tornando
o conhecimento social em algo atemporal ou apenas contemporaneo. De acordo com Circe
Bittencourt (2005), para combater essa visdo de uma histéria sem dominio conceituais ou esquemas
que mobilizam as diferentes formas de pensar e que constituem o pensamento histérico, varios
especialistas tém divisado novas possibilidades para o ensino da disciplina.

Segundo Siman (2005), pensar historicamente supde a capacidade de identificar e explicar
permanéncias e rupturas entre presente, passado e futuro. Além disso, relacionar os acontecimentos
e seus estruturantes de longa e média duragdo em seus ritmos diferenciados de mudanga, identificar
a simultaneidade de acontecimentos no tempo cronoldgico e relacionar diferentes dimensdes da
vida social em contextos sociais diferentes. De acordo com a autora, essa forma de pensar deve
ser introduzida o mais cedo possivel. O desenvolvimento do pensamento histérico ndo é inato e as
criangas podem, por meios diversos, iniciarem-se em modos de pensar a histdria pouco abertos a
sua complexidade. Siman (2005) afirma:

Postulamos, portanto, que é apenas na medida em que oferecemos as criangas oportunidade de
tomarem consciéncia da historicidade de sua prépria vida e de relaciona-las a historicidade de sua
coletividade que se estard propiciando o desenvolvimento de estruturas mentais e atitudes que
acolherdo a complexidade da temporalidade histérica (SIMAN, 2005, p. 119).

Numa perspectiva semelhante, Cooper (2006) afirma que se quisermos ajudar nossos alunos
a se relacionarem ativamente com o passado, precisamos encontrar formas de ensina-los desde o
comeco da educacdo escolar. E importante envolver os alunos numa aprendizagem ativa e em um
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pensamento histérico genuino, mesmo que embriondrio, de maneira crescentemente complexa. De
acordo com a autora,

Ainda existem muitas razGes pelas quais a Educagdo Infantil, desde os anos iniciais, deva incluir uma
dimensao do passado. Uma pesquisa realizada em cinco paises europeus sobre o que criangas de 6 a 10
anos conheciam sobre o passado antes da educagdo formal dos 11 anos, apontou que todas elas tinham
uma consideravel quantidade de conhecimentos fragmentados, que aumentava com a idade. Entretanto
o conhecimento nado era mediado pela escola, as criangas possuiam uma compreensao incompleta e, em
alguns casos, eram preconceituosas (COOPER, 2006, p. 173).

No que se refere ao estudo do espaco, influenciados pela perspectiva de uma Geografia
tradicional, que caracterizou o ensino até meados dos anos de 1970, ao estuda-lo priorizava-se a
relacdo homem-natureza, desconsiderando as relagdes sociais. O curriculo era organizado de forma
concéntrica, ou seja, o primeiro espaco a ser estudado era a casa, depois a escola, o bairro, a cidade
e assim sucessivamente, do mais préximo para o mais distante.

Os PCNs do ensino de Geografia (1997) defendem que a paisagem local, o espaco vivido pelos
alunos seja o objeto de estudo ao longo da educagdo basica. Entretanto, ndo se deve ensinar do
nivel local ao mundial hierarquicamente: o espaco vivido pode nio ser o real imediato, pois sdo
muitos e variados os lugares com os quais os alunos tém contato e, sobretudo, que sdo capazes
de pensar sobre. A compreensdo de como a realidade local relaciona-se com o contexto global
€ um exercicio que deve ser desenvolvido durante toda a escolaridade, de modo cada vez mais
abrangente. Assim, defendemos que as nog¢des de espaco, assim como as nogdes de tempo, sejam
ensinadas e aprendidas desde a Educacdo Infantil.

De acordo com a Pedagogia Freinet (1984), ao se pretender que o saber histérico e geografico
se efetive a servico do individuo, da afirmacdo de sua personalidade e de sua atua¢do no mundo, é
importante reconciliar agdo e conhecimento num mesmo processo global. Entende que a Histdria
e a Geografia devem ser acdo e experimentacdo a partir das experiéncias de cada um. O contato
vivo e espontdneo com o tempo e espaco se faz em quatro niveis: a classe, o meio social, o passado
e os espacgos mais distantes. Mas esses niveis ndo se fazem cronologicamente na escolaridade das
criangas e jovens, mas por meio de um movimento de “vai e vem permanente” entre a situagdo em
gue a vivem e as pesquisas que empreendem.

Entendemos que antes e ao mesmo tempo da entrada e da permanéncia na escola, as criancas
constroem as nogdes de tempo e espaco. Charlot (2000) nos mostra que os alunos sdo sujeitos de
saberes e mesmo as criancas sdo portadoras de experiéncias, sendo assim, é importante considerar
tais experiéncias a fim de torna-las objeto de problematizacdo e de reconstrucdo. Consideramos
fundamental que as criangas compreendam as nog¢des de tempo e espaco desde a Educacdo Infantil.
Isso requer dos educadores pensar em possibilidades de ensino e aprendizagem de tais no¢ées de
forma significativa.

De acordo com Pagés e Fernandez (2009), o tempo e o espago podem ser separados, nesse
sentido, a interdisciplinaridade mostra-se como um caminho que pode contribuir no ensino e na
aprendizagem das nogdes de tempo e espaco. Comungamos com Fazenda (1991) ao afirmar que
um projeto interdisciplinar de trabalho ou de ensino consegue captar a profundidade das relagoes
conscientes entre as pessoas e entre pessoas e coisas. No projeto interdisciplinar, ndo se ensina
nem se aprende, vive-se, exerce-se. A autora chama a atengdo para a importancia da postura
interdisciplinar de cada pessoa, para a importancia de viver e exercer no cotidiano uma pratica
interdisciplinar.

Para Fazenda (1991) o que caracteriza a atitude interdisciplinar é a ousadia da busca,
da pesquisa: é a transformacdo da inseguranca num exercicio do pensar, num construir. A
interdisciplinaridade pressupde a integracdo entre os conteudos e as metodologias de disciplinas
diferentes que se propGem a trabalhar conjuntamente determinados temas. Ndo é uma simples
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fusdo ou justaposicdo, mas uma “interpenetra¢do” de conceitos, dados e metodologias. Foi nessa
perspectiva que desenvolvemos o projeto que apresentamos a seguir.

3. O cendrio invstigado e o projeto pedagégico

O projeto foi realizado ao longo do segundo semestre de 2010, com uma turma de criangas
entre trés e quatro anos de idade em uma Escola Municipal de Educagdo Infantil da cidade de
Uberlandia, MG, Brasil. Consistiu em observar e desenvolver com as criangas as nogdes de tempo e
espaco utilizando a Literatura Infantil.

De acordo com Novaes (1982), a Literatura Infantil cumpre sua tarefa de alegrar, divertir
e emocionar o espirito dos pequenos leitores. Leva-os, de maneira lidica, a perceberem e a
interrogarem a si mesmo e ao mundo que os rodeia. No mesmo sentido, para Abramovich (1989),
as historias sdo importantes para a formagado das criangas. Ouvir histdria é o inicio da aprendizagem
para ser um leitor, é ter um caminho infinito de descoberta e de compreensao do mundo. A autora
afirma que ler histdria suscita o imagindrio, desperta a curiosidade, gera ideias para a solugdo de
guestdes, desencadeia emogdes importantes e cria possibilidade de se descobrir outros tempos e
lugares.

Por meio de atividades de contacdo de histéria buscamos apreender e dialogar com as
representagdes de tempo e espac¢o de criangas de trés e quatro anos, inseridas no processo de
escolarizagdo. Optamos pelas seguintes obras literarias: Tico vai a cidade, escrita por Therezinha
Casasanta, publicada pela Bakana editora, Belo Horizonte, 1994, ilustrada por Liliane Romanelli;
Cacadas de Pedrinho3, escrita por Monteiro Lobato, editora brasiliense, 1979, ilustrada por Lincoln
Barbosa Costa e Manoel Victor Filho; Cinderela, da Cole¢do Caracol, edi¢Ges todo livro.

O universo da Literatura Infantil é muito amplo e rico em nosso pais. Existem inUmeras obras
de autores brasileiros e estrangeiros disponiveis aos leitores. Depois de uma pesquisa nas varias
obras literarias da biblioteca da escola escolhemos as trés supracitadas, pois possibilitam explorar
as dimensdes dos conceitos de tempo e espago. Em particular a obra Tico vai a cidade por ambientar
ora no meio rural, ora no meio urbano; Cacadas de Pedrinho por trazer elementos rurais e permitir
polemizar sobre a questdo ambiental; Cinderela, por ser um classico que remonta aos costumes da
vida palaciana e nos remete a outro tempo, em tese potencializa as possibilidades de trabalhar na
Educacdo Infantil com a nogdo de tempo, a partir das diferenciagdes culturais e tecnoldgicas dos
diferentes contextos.

Valemos-nos dos ensinamentos de Abramovich (1989) sobre como contar histdrias. Para a
autora contar histérias é uma arte: “Ela é o uso simples e harmonico da voz” (ABRAMOVICH, p. 18).
Adverte que o livro, antes de ser lido para as criancas, precisa ser lido pelo narrador. Este tem que
transmitir confianga, motivar a atencdo e despertar admiragdo. Tem que conduzir a situagdo como
se fosse um virtuose que sabe seu texto, que o tem memorizado, que pode permitir-se o luxo de
fazer variagOes sobre o tema. Alerta que é bom evitar as descrigdes imensas e cheias de detalhes,
é importante saber usar as modalidades e possibilidades da voz e mostrar a crianga que o que ela
ouviu esta impresso no livro, dessa forma ela podera voltar a ele tantas vezes quanto queira.

Apoiados nesses ensinamentos iniciamos o projeto da contacdo de histérias. Estabelecemos
um didlogo com as criangas, procurando identificar as no¢des de tempo e espago que elas ja
construiram ao longo dos anos. Antes de contarmos as histérias, apresentdvamos as imagens e
buscavamos ouvir o que elas representavam para as criangas. Ao longo da histéria que estava sendo

3 Livro escrito por Monteiro Lobato em 1933. Em outubro de 2010, o Conselho Nacional de Educagdo (CNE) publicou um
parecer sugerindo a exclusdo do livro das escolas publicas sob alegagdo de que a obra trazia contetdos discriminatorios.
Inimeros leitores manifestaram indignagdo frente ao parecer. Nossa opg¢do pela leitura da obra em nosso projeto foi por
que esta possibilita reflexdes sobre diferentes espacos e sobre a questdo ambiental.
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contada foram varias as intervengGes das criancgas. Estabelecemos um didlogo com os alunos. Era
um questionamento flexivel, feito as criancas sob forma de conversa livre.

Tinhamos um roteiro pré-estabelecido, pois interessava-nos compreender a no¢do que a
crianga possuia de outros espacos e outros tempos ndo vividos, que ultrapassa a memoaria individual,
se existem nas criangas quaisquer representacdes espontdneas relativas a histdria das sociedades.
Sempre que a leitura possibilitava incentivdvamos as criangas a pensarem em outros tempos e
outros espacos, com questdes como: o que existe no campo? E na cidade? Como era o meio rural
ha muito tempo atras, quando seu pai era crianga? Como eram os brinquedos quando sua mae era
crianga? E quando sua vovo era crianca? Quais as coisas que temos hoje que eram desconhecidas
em outras épocas e em outros lugares? As pessoas possuiam reldgios, celulares, livros, televisdo?
Existiam escolas, trens, 6nibus, avides?

Nosso intuito era descobrir como as crian¢as imaginavam outros tempos e outros lugares
que elas ndo viveram e qual a relacdo com o presente que elas conhecem. Gravamos em audio o
momento da contagdo de histdrias e fizemos notas de campo. Em seguida apresentamos nossas
percepcdes e leituras do processo desenvolvido com as criangas. Transcrevemos e registramos
alguns trechos que consideramos significativos para a reflexao pedagdgica sobre como desenvolver
nocdes de tempo e espago por meio de histdrias ficcionais.

3. Didlogos com criangas: reflexées sobre tempo e espago

Os didlogos em sala de aula, por meio de histdrias infantis, permitiram-nos captar os modos
como criangas de trés e quatro anos representam nog¢des de tempo e espago. Nessas conversas
percebemos supostas contradicbes, porém ndo nos escandalizamos, buscamos inseri-las no
imaginario infantil. Ao narrar Ca¢adas de Pedrinho:

[...] Perguntamos: “o que tem no sitio?” Um aluno respondeu cavalo, outro disse vaca, outro mencionou
0 porco e um outro carneiro. (entendemos camelo e questionamos: “no sitio tem camelo?”) Os
alunos responderam que ndo. Continuamos: “e onde tem camelo?” Uma aluna disse: “no deserto”.
Perguntamos: “e o sitio fica no deserto?” As criangas responderam que nao. Insistimos: “e onde fica o
deserto?” Uma das criangas respondeu: “na areia”, outra crianga disse: “o deserto é sem agua, ndo tem
nadinha de agua”. Retomando o assunto do sitio uma aluna disse: “uma vez eu fui a um sitio com meu
avo, com minha mae e com o namorado da minha mae, e eu vi um cavalinho pequeninho”. Perguntamos
se na cidade tem carneiro, todas as criangas disseram ndo. Perguntamos: “por que nao?” Um aluno
respondeu: “porque Jesus quis assim”. Outra retrucou: “na fazenda tem muitos lugares para os bichos
ficarem, os cavalos, as vaca, galinhas e na cidade tem cachorro e gato, cada lugar é apropriado para um
bicho”. Outra crianga disse: “perto da casa do meu avo tem 3 cavalos e ele mora na cidade”. (Nota de
campo realizada no dia 25 ago. 2010).

Foram caracterizados pelas criancas diferentes espacos, como o campo a cidade e o deserto.
Um dos alunos, que sentiu incomodado com os questionamentos e era 0 mais ansioso para ouvir o
restante da histdria, procurou encerrar o assunto dizendo que cada bicho tinha o seu lugar porque
Jesus quis assim. Outra crianga, dentro da sua légica disse que cada bicho tem o seu lugar e o campo,
como é um espaco aberto, de acordo com o seu raciocinio, é o espago proprio para os animais
maiores. A cidade é local de animais menores como gatos e cachorros. Um terceiro aluno traz uma
nova informacdo, que perto da casa do seu av0, que é na cidade, tem cavalos, claramente relatando
uma caracteristica das “cidades rurais” do interior do Brasil onde ha servicos de carroceiros, bairros
“rurbanos” onde ha presenca de animais no transito, nos terrenos baldios e nos quintais.

Quanto aos brinquedos, uma crianca comentou que na “roga” s6 existem brinquedos feitos
de sabugo de milho. Houve diferentes opiniGes sobre a televisdo, alguns alunos afirmaram que no



Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

campo ndo tem este aparelho, porque nao falta antena, outros disseram que tem televisdo. Um dos
alunos afirmou que na fazenda do seu avo tem o aparelho.

A histdria Tico vai a cidade trouxe novos elementos que possibilitaram o registro de diferentes
caracterizacOes sobre os espacos urbano e rural. Além disso, a histdria trouxe novo vocabulario:

[...] Comegamos afirmando que o Tico era um ratinho que vivia no campo e perguntamos “o que é o
campo?” Uma das criangas disse que é um local cheio de grama, outros falaram que é um lugar que tem
bichos. Ao longo da histdria narrou-se algumas caracteristicas da cidade (prédios, carros), muitas pessoas.
[...] “Tico ao correr caiu no bueiro”. Perguntamos o que era um bueiro, responderam: “é o esgoto, lugar
fedido, lugar que cheira coco, xixi; lugar que tem rato”. Continuamos narrando as aventuras de Tico
e questionamos: “a vida do Tico estava melhor na cidade ou no campo?” As criangas responderam:
“no campo com o pai e com a mde dele e com os irmdos”. [...] Na continuagdo da histéria narramos o
momento do encontro entre os dois primos, que se abragavam, as criangas ficaram curiosas em saber
quem era o Tico e quem era o Furinho. Mostramos a imagem e dissemos que o Tico era o que estava de
macacdo e o Furinho de camiseta. Uma das alunas disse: “quem tinha que estar com roupa fresquinha
era o Tico, porque ele vivia no campo e aproveitaria melhor o ventinho.” “Os ratinhos foram almocgar,
mas a cozinheira chegou e expulsou os ratinhos e guardou os restos da comida na geladeira. Furinho
disse para Tico: Vamos para a despensa”. Questionamos o que era uma despensa, nenhuma das criangas
sabia. Perguntamos onde a mamde guardava a arroz, feijdo, queijos, bolachas. Uma das criangas disse:
“minha mde guarda no armdrio, mas queijo é na geladeira, porque meu avé sempre traz queijo fresco
de S3o Paulo, e assim ela tem que guardar na geladeira”. Na continuagdo da histéria contou-se para as
criangas que Tico foi passear na cidade. Mostramos a imagem e perguntamos: onde ele foi? As criangas
responderam: “Na loja de sapato!”. Inquirimos se tinha loja de sapato no campo, os alunos responderam
que ndo. “Por qué?” Uma aluna respondeu: “porque la tem é lago, espago para as pessoas correrem”.
Ao longo da histéria, Tico vai para a escola, mostramos a imagem de Tico na escola e perguntamos se no
campo tinha escola, a turma ficou dividida, alguns afirmaram positivamente, outros negaram. Os ratos
decidiram construir uma cidade subterranea para livrarem-se da ameacga dos gatos que viviam na casa.
Mostramos a imagem da cidade e questionamos sobre o que tinha na cidade. As criangas responderam:
“shopping, loja de comida, loja de roupas, padaria, parquinho, praga e hospital”. Uma das criangas disse
que na cidade construida pelos ratos tinha que ter uma delegacia, porque eles poderiam correr perigo.
(Nota de campo realizada no dia 26 ago. 2010).

Identificamos uma visdo idilica das criangas em relagdo ao campo, o espago do verde, dos
animais, ventos frescos, ou seja, da natureza, um local ideal para se viver com a familia. A cidade
como lugar de tumulto, muita gente, carros, prédios, lojas, shoppings, espaco que necessita de
seguranga, pois as pessoas “correm perigo”. Conversamos sobre o que é um bueiro, as criangas
destacaram que é o esgoto, um espago que cheira mal. Quanto a despensa, nenhum dos alunos
sabia o0 que era e por meio da histéria puderam conhecer e relacionar com outros espagos de
guardar alimentos. A maioria das criangas afirmou que, em suas casas, os alimentos sdo guardados
nos armarios, uma delas destacou que o queijo, que seu avo0 trazia de S3o Paulo, era guardado na
geladeira. Percebemos que as criangas possuem nogdes bdsicas de diferenciagado de lugares.

Na historia de Cinderela foi possivel identificar como as criangas ja possuem nogbes de
diferentes espagos. Algumas imagens foram relacionadas ao meio rural, como é o caso do feno,
alimento dado aos animais. As criangas, incentivadas pela histdria, dialogaram sobre diferentes
tipos de moradias, como castelos, casas, prédios e fazendas:

Uma das criangas chamou a atengdo para uma imagem perguntando o que era. Dissemos que era palha,
algo comum nas fazendas. Uma aluna disse que era feno. Perguntamos qual a utilidade do feno. Uma
das alunas disse que é para alimentar as vacas e os bois. Outra aluna disse que na casa do seu avd tem
um boi. Nesse instante os alunos dispersaram o assunto, alguns falavam da comida da galinha, outros
de animais que vivem na fazenda. [...] Comunicamos que a festa seria no castelo do rei. Perguntamos
se ainda tem castelos hoje. Um dos alunos disse que ja viu em filmes, outros disseram que tem castelo
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perto de sua casa. Disseram que as pessoas hoje moram em casas, na roga, na praia ou em prédios. (Nota
de campo realizada no dia 27 ago. 2010).

Em relagdo as nogdes de tempo no decorrer da narragdo da histéria Cagadas de Pedrinho:

Mostramos para as criangas a imagem da Emilia e perguntamos se alguém sabia quem era. Todos
responderam que era a Emilia. Perguntamos o que era a Emilia e as criangas responderam que era uma
boneca. Perguntamos quem ja tinha visto uma boneca de pano. Uma das criangas disse que tinha uma,
mas ndo era daquele jeito. Perguntamos do que sdo feitas as bonecas atualmente. Uma das criangas
disse: “é de plastico e de outros materiais, de pano ndo existe mais”. Perguntamos para ela como eram
as bonecas quando sua mae era crianga, ela respondeu: “Eu ndo sei por que eu ndo tinha nascido”. E
quando sua vové era crianga? Ela sorriu e disse: “como vou saber?” Insistimos perguntando como ela
achava que era as bonecas e a crianga respondeu: “eu acho que eram de pano, porque minha v ja é bem
velha”. [...] Uma crianga disse que tem celular, porque todo mundo tem celular. Questionamos se sempre
existiu celular, ela afirmou que ndo. Insistimos no questionamento: “sua mae quando era crianga, tinha
celular?” A aluna respondeu que ndo. (Nota de campo realizada no dia 25 ago. 2010).

Por um lado, percebemos a dificuldade da crianca em falar de um tempo ndo vivido, ela
resumiu: “eu ndo sei por que eu nao tinha nascido”. Por outro lado, ela demonstra ter no¢des
de tempo ao apresentar os diferentes materiais utilizados para confec¢dao de bonecas em tempos
diferentes. Também identifica que atualmente é comum o uso de telefones celulares e durante a
infancia de sua mae ndo era usual, pois ndo possuia. Observamos que essa crianga domina nog¢des
prévias adquiridas por meio das conversas com a mae.

Nessa mesma histdria foi possivel refletir sobre a questdao ambiental na atualidade e no passado
e identificamos nas criangas o processo de formagao da consciéncia ambiental, por exemplo, no
seguinte momento:

Mostramos a imagem de uma onga que estava morta e sendo carregada pelas criangas do sitio.
Perguntamos se poderiamos matar os bichos. Todos responderam que ndo. Uma das alunas disse: “s6
pode matar vaca, eu adoro carne de vaca”. (Nota de campo realizada no dia 25 ago. 2010).

Na histdria Tico vai a cidade, ao narrarmos sobre como era a vida no campo, uma das alunas
retomou a histéria de vida de sua mae que contou para a crianga como foi sua infancia no meio
rural. Esse depoimento foi registrado na nota de campo a seguir:

“La ndo tinha nada, minha mae sé tinha boneca de milho, de palha, ndo tinha xampu, a mde da minha
made tinha que por ovo na cabega da minha mde. Minha mde ndo tinha nada para brincar, brincava sé
com pedra, ndo tinha televisdo e minha mde tinha pouquinha roupa, sé uma saia e uma blusinha. Minha
made ndo comprava mais roupa porque a mae da minha mae era pobre. E ela ia para a escola de bicicleta,
que era do irmdo da minha mae, s6 tinha uma bicicleta. Isso foi minha mde que me contou. Sabia que
um dia minha mde e o irmdo dela foram tomar banho no cdrrego e o irmao da minha mae falou: corre
que é hora da onga beber agua. E ele nem tinha reldgio, era s6 para passar medo na minha mde. E ela
correu e na hora que ela foi atravessar a ponte, o vestido dela ficou preso”. Perguntamos como sdo seus
brinquedos hoje, a aluna respondeu: “eu tenho um ursinho rosa que se apertar o botdozinho ele da
cambalhota, ele tem uma coleirinha de diamante que quando fica no sol, fica brilhando, na sombra fica
azul com roxo. L4 na casa da minha mde quando ela era pequena, s6 comia mato e carne de galinha”.
Perguntamos se ela morasse hoje na fazenda, como seria, ela respondeu: “seria bom porque |3 vocé
pode brincar de terra, pode subir na drvore”. (Nota de campo realizada no dia 26 ago. 2010).

Pelo relato da crianga, percebemos a nogao do passado identificado no espago rural: era um
periodo mais dificil de se viver, a crianga afirma que Id - no meio rural onde sua mae vivia quando
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crianca - ndo tinha nada, ndo tinha xampu, nem televisdo, poucas roupas, bonecas de milho e
brincava-se com pedras. A visdo do meio rural, divulgada por essa crianca, difere da visdo idilica
mencionada anteriormente, porque 13, sua made quando crianga s6 comia mato e carne de galinha.
Mas, mesmo assim, ela gostaria de morar na fazenda para ter liberdade de subir em arvores e
brincar com a terra. Esses didlogos permitem discutir mudangas e permanéncias nos diferentes
espacos como o tempo passado de dificeis condi¢oes de vida, modo de viver das pessoas de baixa
renda no meio rural brasileiro.

Na histéria Cinderela exploramos algumas questdes referentes ao tempo, iniciamos a historia
com a expressdo “era uma vez, ha muito tempo atras”, com isso ficava subentendido que a histéria
ocorreu em outro tempo, no passado. Nos didlogos com as criancas, no decorrer da histdria, foi
possivel registrar algumas nog¢des de tempo, ndo de um tempo cronoldgico, mas de mudancas e de
algumas permanéncias. Alguns alunos comentaram que hoje ndo se vai a uma festa de carruagem,
mas de carro ou Onibus. As roupas sdo compradas em lojas ou no shopping. As musicas sdo
diferentes, porém as roupas sdo um pouco parecidas, apenas ndo existem coroas brilhantes. Talvez
relacionem as roupas com o estilo utilizado por damas de honra.

Apresentamos a fada madrinha, as criangas discorreram sobre sua roupa e os encantamentos que ela
fez: a carruagem, as roupas, o cocheiro. Perguntamos se eles ja foram em alguma festa, todos disseram
que sim. Questionamos como foram até a festa, uns responderam que foram de carro, outros de 6nibus.
Inquirimos se ainda existem carruagens, os alunos responderam que sim, muitos foram enfaticos dizendo
que existem. Alguns disseram que ja viram em filmes e outros disseram que ja viram em Uberlandia.
Na continuagdo da histéria destacamos o quanto o principe ficou encantado com Cinderela, que
dangaram juntos. Destacamos a roupa do principe. Alguns alunos disseram que era bonita. “A meia noite
Cinderela saiu correndo e perdeu um pé de sapato, o principe encontrou e como estava apaixonado,
foi buscar a dona do sapato. As irmas de Cinderela experimentaram, mas ndo serviu sé serviu no pé de
Cinderela. Cinderela casou-se com o principe e foram felizes para sempre”. Tentamos explorar outras
questdes relacionadas a tempo e espacgo, por exemplo, sobre as musicas se eram as mesmas, os alunos
responderam que ndo. “As roupas sdo diferentes, pois ndo usam mais essa coroa brilhante. Quando
mamae vai conseguir roupas precisa comprar, ou nas lojas ou no shopping”. (Nota de campo realizada
no dia 27/08/2010).

Observamos que os meios de comunica¢do, principalmente a televisdo, influenciam nas
representacdes das criancas sobre o tempo e o espaco. Assistir a filmes, desenhos, novelas que
retratam outros tempos e outros espacos instiga a imaginacgdo. Sobre isso Guimardes (2009) nos
lembra que os professores necessitam saber lidar criticamente, indagar, contextualizar e explorar a
diversidade de fontes que podem ser utilizadas no contexto do ensino e da aprendizagem como a
televisdo, a literatura infantil dentre outras. Segundo a autora, o mundo é feito de muitas linguagens
e essas servem para expressar ideias, agucar os sentidos e a sensibilidade.

Algumas considerag¢6es

Percebemos que as histdrias contadas despertaram o imaginario das criangas e nos possibilitou
compreender suas nogdes de tempo e os espagos subjetivos bem como os sentidos e os significados.
Ao se pensar sobre o mundo rural e urbano, se constrdi, com o imaginario, o tempo e o espago
desses ambientes. O imaginario ndo é aqui compreendido como o mundo do devaneio, mas o das
representagdes. Acreditamos que explorar o imaginario das criangas no estudo do espago e do
tempo é facilitar a interlocugdo e compreender o significado que as diferentes paisagens, lugares e
coisas tém para elas em diferentes momentos. Tudo isso significa dizer, valorizar os fatores culturais
da vida cotidiana, permitindo compreender ao mesmo tempo a singularidade e a pluralidade dos
lugares no mundo.
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Por meio do projeto, percebemos alguns indicios de que o lugar da cidade onde as criancas
vivem - no centro ou bairros periféricos - interfere nas noc¢bes de tempo e espaco. Outro fator
relevante é a origem da familia, aqueles que sempre foram urbanos apresentaram uma visdo
idilica do meio rural, enquanto os que tiveram a familia vinda do meio rural registraram algumas
dificuldades. O didlogo com os pais possibilita um avanco na discussdo sobre outros tempos e
outros espagos.

Os meios de comunicagdo, cinema, musica, radio e principalmente a televisdo bem como
as diversas tecnologias afetam e influenciam a maneira como as criangas percebem a realidade
e interagem com o mundo. S3do instrumentos que privilegiam a informacdo, o aqui, o agora, o
efémero. Falam de todos os temas, sem gradacdes no tempo e sem nenhum controle avaliativo
na aquisicdo dessas informacGes. No didlogo com as criangas, observamos a influéncia dos meios
de comunicagdo no seu cotidiano. Sendo assim, acreditamos que um projeto interdisciplinar, que
envolva a Literatura Infantil e fundamentos da Historia e da Geografia, pode contribuir no processo
de ensino e aprendizagem das nog¢bes de tempo e espaco, pois permite o didlogo com as criangas
sobre suas representacGes e dessa forma avancar na construcdo de novos saberes.

Defendemos a necessidade de proporcionar, cada vez mais, as criancas da Educacéo Infantil, a
oportunidade de ampliar seus conhecimentos a respeito da realidade que os cerca, ndo os limitando
a bairros, cidades, estados ou paises ou ao presente, passado ou futuro.
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THE TEACHING OF MEDIEVAL HISTORY AT YOUNG AND
ADULT EDUCATION (EJA) AND IN PRE-UNIVERSITY PREPARATORY COURSES
FOR VESTIBULAR IN CATALAO CITY (2008)

RESUMO: O presente artigo teve como objetivo ana-
lisar os conteudos de Histéria Medieval nos materiais
didaticos adotados nas escolas que ministravam o En-
sino para Jovens e Adultos (EJA) e nos cursinhos pré-
-vestibular, nas escolas publicas estaduais, em Cataldo,
no ano de 2008. Para isso, fizemos visitas a tais escolas
e um levantamento dos materiais usados no processo
de ensino-aprendizagem nessas modalidades de ensi-
no. Na andlise dos materiais constatamos que os mes-
mos foram, com raras excegdes, desenvolvidos pelos
proprios professores, procurando atender a brevidade
de tais modalidades de ensino, com isso, os conteu-
dos de Histdria, referentes ao periodo medieval, foram
marcados pela superficialidade e muito raramente es-
tabelecendo uma relagdo com o cotidiano dos alunos.
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ABSTRACT: This article aims to analyze the contents
of medieval history in adopted instructional materi-
als in schools that ministered the Young and Adult Ed-
ucation (EJA) and pre-university preparatory cours-
es in state of Goids schools, at Cataldo city, in 2008.
For this, we made visits to these schools and a sur-
vey of materials used in the process of teaching and
learning, these types of education. The analysis found
that those materials were the same, with rare excep-
tions, developed by teachers themselves, seeking to
meet the brevity of such types of teaching, with this,
the content of history, referring to the medieval pe-
riod was marked by superficiality and rarely estab-
lished a relationship with the daily lives of students.
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Quando falamos dos contelidos de Histéria Medieval nos materiais didaticos dos cursinhos
pré-vestibulares e cursos supletivos adotados nas escolas publicas estaduais em Cataldo (2008),
entendemos por materiais didaticos todos e quaisquer recursos pedagdgicos usados para facilitar
o processo de ensino aprendizagem, como livros, apostilas, recursos imagéticos e de midia, que as
referidas formas e instituicGes de ensino, da rede estadual, na cidade de Cataldo, recorreram no
ano de 2008; enquanto os contetdos de Histdria Medieval foram entendidos por nds como a grade
programatica da disciplina Historia Geral que se ocupa do periodo medieval.

1O presente artigo é fruto do projeto “Os Contetdos de Histéria Medieval nos Livros Didaticos de Histéria, Adotados nas
Escolas Publicas Estaduais em Cataldo (2006-2008)”, coordenado por nds.
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A presente pesquisa teve como objetivo central a verificacdo de como os contetdos de Historia
Medieval sdo tratados nos materiais didaticos dos cursinhos pré-vestibulares e supletivos, nas
Escolas Publicas Estaduais de Cataldo, no ano de 2008. Isso significa que desejavamos saber que tipo
de materiais didaticos foram empregados como recursos pedagdgicos, para o processo de ensino-
aprendizagem da disciplina Histéria, especialmente no que toca ao recorte Histéria Medieval, assim
como indagdvamos pelos contelidos acerca da Idade Média que tais materiais veiculavam, como os
mesmos eram disponibilizados, tratados e ensinados.

Paraalcancar os objetivos propostos pela pesquisa, o primeiro passo foi descobrir quais instituicGes
escolares possuiam tais modalidades de cursos, dentro da Delegacia Regional de Ensino, em Cataldo,
naquele ano. Saber, também, quais eram os materiais utilizados e que conteldos transmitiam.

Para isso, iniciamos a pesquisa com visitas as escolas. Encontramos quatro escolas estaduais
que ofereciam o curso supletivo, denominado atualmente E.J.A. (Ensino para Jovens e Adultos) e
dois cursinhos pré-vestibular. Os primeiros eram oferecidos no Colégio CEJA Prof2. Alzira de Souza
Campos, Escola Estadual Rita Paranhos Bretas, Colégio Estadual Maria das Dores e Escola Estadual
Prof.2 Zuzu; quanto aos cursinhos, encontramos dois recém-inaugurados no segundo semestre
daquele ano pois, até entdo, o Unico cursinho pré-vestibular, oferecido na rede publica, estava na
rede municipal. Naguele ano, eles foram criados no Colégio Estadual Polivalente Dr. Tharsis Campos
e na Escola Estadual Abrahdo André.

Com relagdo aos cursos supletivos, percebemos que os mesmos apresentavam duas
modalidades de ensino: Fundamental e Médio. O CEJA Prof2. Alzira de Souza Campos e o Colégio
Estadual Maria das Dores oferecem o curso para o Ensino Médio (ali, os contelddos de Histdria
Medieval sdo dados durante o 2° ano) e as Escolas Estaduais Rita Paranhos Bretas e Prof2 Zuzu
oferecem o supletivo para o Ensino Fundamental.

Conhecer o material didatico mostrou-se uma tarefa problematica. Antes, porém, esclarecemos
que de acordo com Santos (2000, p. 163), entendemos que tal conceito se aplica a todos os recursos
pedagadgicos utilizados no processo de ensino-aprendizagem e as formas de saberes que o professor
adquire para ensinar e aprender.

Somente no CEJA conseguimos conhecer o material didatico na primeira tentativa, pois os
professores ainda ndo haviam registrado no quadro negro ou mesmo comentando o material por
eles produzido acerca da Idade Média. Depois de algumas visitas a outras escolas, conseguimos
obter copias dos cadernos de alunos frequentes as aulas ministradas pelo professor da disciplina.
As aulas de Histdria eram restritas: uma aula por semana, num curso de duragdo semestral. Os
cursinhos pré-vestibulares tiveram, no curso inteiro, um total de duas aulas de Historia Medieval.

Em um segundo momento, concluimos que seria necessario estendermos a nossa analise dos
materiais didaticos ao cursinho pré-vestibular da Prefeitura de Cataldo, que nao faz parte da rede
estadual, porém foi o primeiro cursinho da rede publica oferecido na cidade.

Depois de recolhidos os materiais didaticos, partimos para a analise, a qual atentou para a
forma como seus autores discutiam processos histéricos como cristianismo, feudalismo (formacao,
apogeu e crise), bem como as possiveis relagcdes entre propriedade senhorial e propriedade alodial,
o comércio e as cidades durante a Idade Média. Procuramos verificar se os autores faziam ou nao
alguma confusdo nos recortes temporais e se aprofundavam ou nio sobre o assunto referido.
Observamos se havia nesses materiais didaticos, para cursinhos, o papel do cristianismo e da igreja
medieval como formadores do conhecimento intelectual, cultural, social e politico. Outrossim,
notamos se havia alguma mencgéo a Histéria Medieval portuguesa. Verificamos se esses materiais
didaticos traziam trechos de fontes histdricas medievais. Por fim, averiguamos se os professores
recorriam a filmes ou outros recursos da midia moderna, para facilitar a aprendizagem do periodo
medieval e examinamos também os exercicios.

Tal andlise se repetiu em todos os materiais e os resultados foram comparados para
compreendermos como os contetdos de Historia Medieval eram tratados por seus autores (os
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professores da disciplina). Primeiramente, notado-se que tais materiais, quando impressos, como
no CEJA (Ensino Médio) e Escola Estadual Prof2. Zuzu (Ensino Fundamental), apresentam um
conteldo bastante conciso e sé no material do CEJA apareceram algumas gravuras, em preto e
branco. Nas demais escolas analisou-se o caderno de alunos. Outra constatacdo que fizemos é o
nao uso de livros didaticos, mas de outros recursos tais como apontamentos no quadro e apostilas.
Ambos os recursos sdo elaborados pelos professores e, segundo eles, isso se deve as caracteristicas
dos referidos cursos, como o fato de serem intensivos e, portanto, breves e para tais modalidades
de ensino o Estado ndo oferecia livros didaticos.

Desta maneira, constatamos que ndo ha uma forma unica de materiais didaticos para os
cursos aqui analisados, pois cada escola possui um material didatico préprio, visto que o Estado ndo
distribui livros para essas modalidades de ensino. Sendo assim, utiliza-se como material os saberes
do professor e algumas pesquisas feitas por ele em livros didaticos. Entendemos que o fato de
ndo usarem livros didaticos e os materiais terem sido elaborados pelos professores ndo constituem
problemas.

Varios estudiosos ja analisaram essa questdo e fizeram algumas constatagGes. Fonseca (2003,
p. 49) afirma que “o livro didatico €, de fato, o principal veiculador de conhecimentos sistematizados,
o produto cultural de maior divulgacdo entre os brasileiros que tém acesso a educagdo escolar”.
Mas salienta que, atualmente, os maiores compradores de livros didaticos sdo: o Estado, as escolas
publicas e particulares. Sendo estes consumidores exigentes, os livros didaticos com erros de
conceito, desatualizagGes e que veiculam preconceitos raciais, politicos e religiosos sdo retirados
do mercado e excluidos da escolha dos livros a serem adotados no ensino escolar. A partir de 1985,
através do Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), iniciou-se a politica para a distribuicdo do
livro didatico no Brasil (FONSECA, 2003, p. 54).

Circe Bitencourt (2004, p. 302) lembra que pode ocorrer de os livros didaticos conterem
algumas informacdes erréneas, como fomentar a pratica do ensino tradicional. Pode acontecer
também que um livro, considerado o melhor pelo MEC (Ministério da Educacdo e Cultura), ndo
promova a ligacdo entre professor, aluno e texto, onde os primeiros discutirdo sobre o conteudo.
Neste caso ndo é um bom recurso pedagagico.

Segundo Santos (2008, p. 167) o processo de ensino e aprendizagem é determinado pelos saberes
do professor. Estes saberes ou conhecimentos sdo adquiridos de varias maneiras, mas a principal
delas é a experiéncia. Assim, o professor detém o saber porque além de assimilar o conhecimento da
disciplina através de livros e cursos, também aprende com a sociedade em que vive.

De acordo com Tapia e Fita (2001, p. 90-91) a relagdo professor x aluno é um processo
motivador. Assim, para que o aluno se interesse pelas aulas de Histdria é necessario que o professor
Ihe desperte o senso cognitivo por meio de recursos didaticos, e ndo por uma relacdo passiva e
externa, ou seja, por mera obrigacdo.

Quais sdo as caracteristicas do Ensino de Jovens e Adultos (EJA)? O EJA foi criado pela lei
n. 9.394/96, Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB). As experiéncias anteriores
remontam a 1961, quando existiam os Cursos de Madureza para jovens de 16 a 19 anos, depois,
substituido pelo Projeto Minerva e, em seguida pelo Curso Supletivo. Contudo, somente a partir do
parecer do Conselho Nacional de Educagdo, em 2000, que esses cursos supletivos passaram a se
designar como EJA.

Schneider, Schwartzman & Bof (2009) escreveram sobre essa modalidade de ensino. Na
perspectiva de Schneider (2009, p.1), o EJA surgiu para “resgatar uma divida social” em que muitos
cidaddos ndo tiveram a oportunidade de frequentar uma escola no tempo regular. Para confirmar
esta nocdo a autora retoma a Constituicao Federal de outubro de 1988, artigo 208, inciso |, onde se
diz que a educacdo fundamental deve ser para todos e que tenham direito a escolarizacdo os jovens
e os adultos que ndo se escolarizaram em tempo regular. Entdo a tarefa do EJA é dar esse acesso e
permanéncia de jovens e adultos nas escolas.
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Schneider (2009, p. 3-5) conta como se firmou os passos para uma educagdo gratuita a todos
os cidaddos no Brasil. Lembra que na Constituicdo Imperial, de 1824, no Titulo 8, artigo 179, inciso
XXXIl constava que “a instrucdo primaria é gratuita a todos os cidaddos”. Mas em 1891, a Republica
retirou este artigo que dava a ideia de que a educacdo gratuita condicionava a alfabetiza¢do e o
voto. Ja em 1934, a educacdo retornou ao seu eixo de gratuidade, passando a ser direito de todos,
garantindo a todos os cidad3dos o acesso a escolarizagdo. Mas, foi a partir da década de 1940, que a
educacdo de adultos passou a ser enfocada com maior veeméncia.

J4, em 1961, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n. 4.024/61, no artigo 27
dizia: “O ensino é obrigatdrio a partir dos 7 anos e sé sera ministrado na lingua nacional”. Essa
lei foi a primeira desse carater e indicava inclusive que se alguém comecasse a estudar apds essa
idade, caberia criar classes especiais ou cursos supletivos para eles. Programas foram criados como
o Movimento Brasileiro de Alfabetizacdo (MOBRAL) e o Programa Nacional de Alfabetizacdo de
Adultos, o qual se baseava nas orientacdes de Paulo Freire. Entretanto, sé em 1971, com a lei n.
5.692/71, é que se criaram as regras para os programas de cursos supletivos. Entretanto, so foi
a partir de 1996, com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), lei n. 9.394/96, nos
artigos 37 e 38, é que se organizou a Educacdo de Jovens e Adultos.

Schneider (2009, p.10-11), utilizando resultado de pesquisa junto a professores que atuam
em Escolas Municipais de Ensino Fundamental de municipios da regido do Vale do Taquari e
que atendem classes de jovens e adultos, notou que dos vinte professores que atuavam no EJA,
somente quatro é que ndo possuiam ensino superior completo. Muitos desses docentes usavam
como metodologia de ensino a ligacdo do conhecimento com a realidade dos alunos utilizando
também: leituras, jogos, videos, semindrios, trabalhos em grupo, musicas, aulas praticas e outras.
Disto, pode-se concluir que as escolas que mantem o curso do EJA poderiam também criar novos
materiais para ensinarem, ao invés de ficarem presas aos livros, apostilas e anotacGes no caderno.

De acordo com Schwartzman & Bof (2009), pode-se averiguar que duas forgas impulsionaram
a busca por maior escolaridade entre os brasileiros: “a percepgao generalizada de que a educagdo
€ 0 meio mais importante para conseguir trabalho e reconhecimento na sociedade; e o uso, por
parte dos empregadores publicos e privados, dos diplomas escolares como critério cada vez
mais importante para a selec¢do de trabalhadores e funcionarios no mercado de trabalho” (BOF;
SCHWARTZMAN, 2009, p.1).

0O mercado de trabalho exige requisitos formais dando maior importancia ao diploma do que
a competéncia das pessoas. Por isso, as escolas e, sobretudo, o EJA tentam reproduzir os mesmos
moldes que o mercado optou, com a seguinte ressalva: ao invés de reproduzir os cursos de ensino
fundamental e médio seriados, deveriam optar por “desenvolver contetddos que fossem especificos
para os diferentes grupos sociais envolvidos. A outra maneira é ndo abrir m3o da equivaléncia
estrita entre os diplomas escolares das duas modalidades” (BOF; SCHWARTZMAN, 2009, p. 3).

Entretanto, o EJA nem sempre é bem visto e ainda possui uma conotag¢do de ma opgdo. Muitos
alunos acima de 18 anos ainda preferem o ensino regular, porque consideram o EJA com avalia¢do
frouxa e facil ganho de diploma e o ensino regular com maior exigéncia para se preparar para o
mercado de trabalho. Assim, o titulo de quem faz EJA passa a ser reconhecido como sem valor. E essa
guestdo é gritante quando se observa que a “Educacdo de jovens e adultos” engloba um ensino que
passa a ser utilizado “para todo o espectro de atividades de educacdo ndo formal, da alfabetizacdo
a preparacdo para os exames supletivos de nivel médio” (BOF; SCHWARTZMAN, 2009, p. 3).

Os autores afirmaram que nas tltimas décadas houve um crescimento significativo da educacdo
brasileira a ponto de universalizar o ensino. Mesmo que o numero de alunos no ensino superior
tenha aumentado ainda € o ensino fundamental que agrupa o maior nimero de matriculados. No
entanto, ha, até o momento, muita evasdo; por algum motivo, muitos alunos desistem de frequentar
as salas de aula. O EJA vem justamente preencher estas lacunas, 2,2% de jovens estdo retornando
para a escola e fazendo o EJA (BOF; SCHWARTZMAN, 2009, p. 8). Todavia, o nimero de pessoas



Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

inseridas nos programas supletivos é insignificante e o nimero de analfabetos nestes cursos é ainda
mais insignificante. A prevaléncia de redes publicas estaduais e municipais proporcionando os
programas do EJA sdo maiores do que os da rede privada e do que o sistema federal.

As taxas de conclusdo do EJA, segundo Schwartzman & Bof (2009, p. 13), sdo surpreendentes. A
maioria conclui o curso. A ampliacdo do EJA nas escolas publicas nos ultimos anos ocorre em fungdo
do programa “Fazendo Escola”, em que o governo federal juntamente com governos estaduais e
municipais, repassa os devidos recursos as escolas conforme o niimero de alunos matriculados no EJA.

Os cursos supletivos sempre tiveram a liberdade para atribuir um método de avaliagdo aos
alunos de acordo com cada escola. S6 que a maioria desses alunos era aprovada. A desconfianca do
governo sobre esse método avaliativo criou o “Exame Nacional de Certificagdo e Competéncias de
Jovens e Adultos” (ENCCEJA). Este exame padronizou as formas avaliativas e os contetdos a ensinar,
organizados a partir de cada area de conhecimento (BOF; SCHWARTZMAN, 2009, p. 15).

Bem, ja sabemos que os materiais didaticos utilizados no EJA e nos cursos pré-vestibular, em
Cataldo, foram confeccionados pelos professores que, depois de lerem livros e apostilas e outros
textos, aglutinam as diversas informacGes existentes em cada um deles formando o seu exclusivo
material diddtico. E importante ressaltar que cada um daqueles materiais didaticos possuia suas
particularidades: alguns sdo impressos ou feitos pelos prdprios professores, como as apostilas;
outros, como resumos e esquemas, sao ditados ou escritos no quadro durante as aulas e copiados
pelos alunos e sdo, em algumas turmas, o Unico recurso para auxiliar no processo de ensino-
aprendizagem.

Entendemos que, em parte, essa situagdo seja resultado daquilo que alega boa parte dos
professores: a maioria dos alunos esta ha alguns anos longe das salas de aulas, e quando retornam
para estudar encontram dificuldades em recordar e assimilar o que aprenderam, e uma vez que o0s
estudantes declararam ndo dispor de tempo para se dedicar aos estudos, o professor evita ensinar
muitos conteldos. Além disso, alunos e professores argumentam que os cursinhos pré-vestibular
se propdem a aprendizagem visando a aprovagao em algum concurso ou vestibular e os cursos
supletivos se destinam a obtencdo de um diploma de conclusdo do curso. Entdo, cabe, agora,
verificarmos como apareciam, naqueles materiais, os contetdos de Historia Medieval.

Analisando os contetidos de Historia Medieval nos materiais didaticos coletados

Os conteudos de Histdria Medieval, contidos nos materiais didaticos do “Colégio Estadual
Maria das Dores” (Ensino Médio), foram os primeiros a serem analisados. Totalizam, no caderno
de um aluno, trés folhas manuscritas. Os contetudos abordados foram: “Feudalismo: caracteristicas
basicas”; “Obrigagdes servis” e “A vida cultural na Idade Média”.

O Feudalismo, neste material, foi visto como uma organizagdao autossustentdvel, com poder
descentralizado, tendo servos e senhores como personagens. O material omite a mengdo ao espago
e ao tempo; depois, omite também, uma comparagdo histdrica que cada regido da Europa medieval
desenvolveu diversas formas de Feudalismo. Mendonga (2006, p. 142) aponta uma tese, por
exemplo, de que Portugal ndo conheceu o Feudalismo, como sistema juridico-politico, “pois desde
cedo a conquista e organizagdo do territdrio se centrou, pelo menos teoricamente, nas maos de um
Unico senhor, o Rei”. Ademais, mesmo quando se toma o Feudalismo estritamente como organizagao
socioecondmica, ha que se levar em consideragdo que, lado a lado com a propriedade senhorial,
sobreviveu o alddio, ou pequena propriedade privada. Ndo dito isso, o aluno pode entender que o
Feudalismo foi um modo de produgdo e de vivéncia, idéntico em toda a Europa Medieval.

Entendemos que o contelddo “Feudalismo” veio no inicio do material didatico porque foi
considerado sindbnimo de Idade Média. Contudo, sé do século IX adiante é que se pode perceber
claramente as suas caracteristicas. George Duby (1978, p. 173) afirma que este sistema foi
constatado em torno do ano 1000. Esta afirmag¢do do autor ndo muda a nogdo de que a Idade Média
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ja havia se iniciado em séculos bem anteriores, quando o Império Romano entrou em crise e o papa
substituiu o Imperador de Roma, além de manter suas fung¢des sagradas. O sistema feudal resultou
dessa situacgdo interna do Império Romano, somada as consequéncias das grandes migra¢des dos
povos germanos — mais comumente conhecidas como invasGes barbaras — nos territérios imperiais,
onde os desprotegidos se abrigaram nos dominios dos mais fortes, no caso, dos senhores de terra,
oferecendo os seus lotes em troca da protecdo; depois, recebendo-as como beneficios, devendo,
por isso, pagar uma renda.

Uma das perspectivas positivas que esse material apresentou diz respeito ao termo “ldade
das Trevas”. Veja o que o material registra: “A Idade Média foi chamada por alguns de ‘Idade das
Trevas’, pois acreditavam que neste periodo ndo houvesse criagdes culturais [...]. O momento em
gue as normas eram quebradas representava a liberdade de expressdo e de cria¢do cultural [...]”
(Material didatico manuscrito - caderno de aluno do Colégio Estadual Maria das Dores, 2008, p.
3). Para comprovar essa afirmativa argumentamos que, nem sempre a igreja controlou todas as
atitudes dos homens; quando as normas foram burladas deu-se vazdo as inimeras manifestacoes
culturais, criou-se universidades, as cidades cresceram e muitas obras foram escritas (2008, p.
5). Esse dominio da igreja medieval, segundo o material didatico, sé se quebrou de fato, com as
rebeliGes religiosas denominadas protestantes (2008, p. 4).

Na colocacdo, o uso da expressdo “foi chamada por alguns de ‘Idade das Trevas’, significa que
atualmente ndo é mais usual, desmistificando o chavdo “Idade das Trevas”. Para Mello (1994, p. 44)
“caiu ha tempos sua [da Idade Média] identificagdo como a ‘Idade das Trevas’, porém no Brasil “as
[formas de pensamento] da ignorancia ainda ndo se dissiparam”. Esta situa¢do confirma o que Dias
(1994, p. 47-52) ressaltou. Segundo a autora, a Historia Medieval ainda sofre preconceitos entre
nds, quando é referida como Idade das Trevas. Entretanto, ressalta que, nos cursos de Histdria,
estes termos foram superados.

Sem datag¢des, o material didatico do Colégio Estadual Maria das Dores ndo apresenta a
tradicional divisdo da Idade Média em Alta e Baixa Idade Média, e nem avalia as possiveis causas
que levaram ao seu surgimento, apogeu e declinio. Mesmo assim a leitura do referido material
permite perceber a compreensdo do(a) professor(a) acerca da esséncia do mundo medieval. Para
ele/ela tal periodo ndo passou de um mundo repleto de crendices e verdades absolutas, em que as
pessoas eram totalmente submissas aos dogmas da Igreja. Por outro lado, ponderou, conforme é
sublinhado entre os medievalistas, que o homem medieval se situava, na sociedade, a partir das trés
ordens; segundo o material didatico: a primeira, a do clero; a segunda, a da nobreza; e a terceira,
a dos servos, representando 97% da populagdo. Sendo assim, foram trés os sujeitos do mundo
medieval: os que rezavam, os que militavam e os que trabalhavam.

E interessante ressaltar que, na visdo do ja citado material, a igreja exercia um controle
sobre as criagdes culturais; ocultuando a informagdo que os resquicios da cultura Greco-romana
sobreviveram gracas a esta instituicdo que guardou cddices e os recopiou e os transmitiu aos
posteros, sustentando durante todo o tempo, escolas paroquiais e diocesanas e as universidades
gue nasceram em seu seio.

No CEJA Prof2. Alzira de Souza Campos, o contetido sobre Idade Média se dividia nos seguintes
capitulos: “A formacdo do feudalismo”, “A economia feudal e sua transformacdo”, “A Europa na
Baixa Idade Média”. O primeiro capitulo inicia-se com a origem do Feudalismo: “[este] comecou a
se formar com a crise do Império Romano e entrou em declinio no século XIV” (Material didatico
impresso sobre Idade Média do Colégio CEJA, 2008, p.1). O modelo classico de Feudalismo, segundo
0 mesmo material, deu-se na Franca e na Alemanha. Explica-se a origem do termo Feudalismo pelo
termo feudo, um beneficio — terra — que o senhor “doava” ao servo. Este ndo tinha poder positivo
sobre o imodvel, que era usado somente para seu trabalho e sustento. Quanto as ordens, o material
identifica os que oravam e os que trabalhavam sem expor os que militavam. Sobre a sociedade,
havia servos que moravam nos arredores dos castelos, eram os camponeses livres conhecidos
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como vildes. Essa questdo nos reporta a outro mito que envolve a Idade Média: a maioria dos livros
didaticos e apostilas descrevem-na como o periodo em que os trabalhadores eram todos servos e
esquecem-se dos trabalhadores livres.

O capitulo seguinte, “A economia feudal e sua transformacdo”, menciona que o comércio
e o artesanato nunca desapareceram, porém houve inovacdes nos meios de producgdo, como: o
arado de ferro, a rotacdo trienal das culturas, a substituicdo do boi pelo cavalo para puxar o arado,
o aprimoramento dos moinhos, o crescimento populacional e das cidades. Isso mostra que ndo era
um tempo em que nada se movia.

Numa anadlise estética deste material, contamos 14 gravuras. Encontram-se alguns pequenos
textos ao lado do corpo do texto, que funcionavam como uma espécie de glossario, explicando
os tipos de feudos, o que era uma abadia, o fato de comer muita carne como aspecto particular
da nobreza, o que era escambo e rotacao de cultura. O material ainda diz que depois da chegada
dos burgueses individualistas, a populagdo aumentou, o comércio cresceu ao lado das cidades, a
fé perdeu espaco para a razdo renascentista, a igreja perdeu espac¢o e o mundo feudal entrou em
crise. Ndo ha referéncia alguma sobre o papel desempenhado pelas cruzadas naquele processo de
transformacao.

Com relacdo aos exercicios, sdo perguntas curtas dando a entender que sdo recursos que
auxiliam o aluno a decorar as respostas, como pudemos verificar em seus cadernos. Desta forma,
entendemos que os exercicios para a fixacdo da aprendizagem utilizados neste curso fazem
parte do ensino tradicional, conforme o descrito por Schimdt e Cainelli (2004, p. 16-17), sdo “os
guestiondrios, testes de multipla escolha e exercicios com lacunas a serem completadas”. Conforme
estas mesmas autoras, hoje, esse tipo de ensino tende a cair, pois as tendéncias atuais se engendram
na transposicdo didatica em que ha “uma relagdo entre saber cientifico, o saber a ser ensinado,
saber aprendido e pratica social”, além, das novas linguagens adquiridas e o uso de documentos
histéricos em sala de aula. Acreditamos que o ensino tradicional permanece vivo nestas formas
de ensino, ndo apenas pela questdo do tempo, mas também, porque faltam algumas adaptacoes
técnicas e econOmicas nas salas de aula e o desinteresse dos alunos em aprofundar conhecimentos,
pois querem apenas se formar, etc.

Na Escola Estadual Prof2. Zuzu utilizava-se o material didatico — uma apostila —Caderno do
Futuro — a evolugdo do caderno. Histéria 792 série. Resumo da matéria. Historia Geral — Da Pré-
Historia ao Final da Idade Média, de Marlene Ordofiez. Nesta escola, os conteldos de Histéria
Medieval eram ministrados na 72 série do ciclo fundamental. O conteido Feudalismo era o que
direcionava as aulas, por mais que o material contivesse mais assuntos pertinentes sobre o mundo
medieval. Os itens e subitens eram: “O Feudalismo”, “As origens do feudalismo”, “A sociedade
feudal”, “A economia feudal”, “A politica no tempo do Feudalismo”. Depois, em “As transformac&es
no Ocidente Medieval”, “As cruzadas”, “O movimento das cruzadas”, “Consequéncias das cruzadas”,
“A crise do Feudalismo”, “As inovac¢Ges técnicas”. Ao todo eram sete paginas impressas.

O Feudalismo, segundo essa apostila, significou um sistema politico, econémico e social
que predominou do século IX ao XI. Monteiro (1995, p. 21-22), retomando a fala de Duby, afirma
qgue entre os séculos IX e XI, houve um crescimento populacional. Desta maneira, entendemos
que o referido material procurou se embasar em estudiosos do periodo, quando apontou que se
a populacdo se expandiu foi porque houve condicGes favordveis. Assim, o Feudalismo teve seu
apogeu naquele momento, isto €, entre os séculos IX e XI. “O Feudalismo n3o foi idéntico em
todas as regites da Europa” é a declaracdo de Ordofiez (p. 187). O fator novo nesta sua posigao foi
justificado, pelo seguinte argumento: “na Peninsula Ibérica estava ocorrendo a luta entre os cristdos
e os mouros. Na peninsula Italica, o Feudalismo convivia com a atividade urbana”. Entdo, na Franca
ocorreu o Feudalismo classico (agricultura e relagGes de suseranos e vassalos nos feudos — terras).

Nas origens do Feudalismo, alguns aspectos foram destacados, como a ruralizagdo das cidades
em decorréncia das agressoes barbaras e arabes. Com relagdo a sociedade, destaca que na sociedade
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feudal, havia trés estamentos: nobreza, clero e camponeses. Isto esta de acordo com aquilo que
Duby (1978, p. 187-189) ensina no tdpico “as trés ordens”. Para ele, o clero estava em primeiro
plano, depois o exército ou os nobres e seguiam-se os servos. Estes possuiam fungdes especificas.
Os servos deviam obrigacdes ao senhor em forma de impostos ou de servicos prestados. Ainda
segundo o mesmo autor (1978, p. 185), existiam servos humildes que se enriqueciam, ou seja,
nem sempre eram desfavorecidos e o Feudalismo n3do se constituia como um sistema rigidamente
estamental. “Aproveitando-se do poder que Ihes fora cedido, [os servos humildes] podiam explorar
os inferiores” (DUBY, 1978, p. 185). A apostila considera a nobreza acima do clero e dos servos como
estamento dominante.

O topico “A economia feudal” estruturava-se no processo de produgdo autossuficiente em
que havia pouca circulagdo monetdria “e as trocas de géneros, na maioria dos casos, eram feitas
in natura” (ORDONEZ, p. 193). Até aqui, aparentemente coeso, mas no final do texto ha uma
afirmacgao: “além da agricultura, os camponeses, criavam suinos, bovinos e aves, além de abelhas
para a producio de mel” (ORDONEZ, p. 193). Segundo Coelho (1994, p. 9-36), os portugueses
medievais comiam também caprinos e pescados. Ademais, as trocas in natura, nas regides mais
urbanizadas como na Peninsula Ibérica e na Italia, nunca foram predominante.

Depois, a partir do século Xll e Xlll, cada vez mais, o comércio passou a fazer uso da moeda e
os reis entendiam que fazia parte do processo de ressurgimento do poder real fomentar o seu uso.
E bem verdade também, que isto ndo ocorria de forma homogénea. Nesta apostila, o real motivo
que levou ao fim do Feudalismo foram as Cruzadas, porém Monteiro (1995, p. 71) aponta outros
elementos: o crescimento das cidades, do comércio e o aumento demografico. O questionario,
assim como em todos os outros materiais, exige respostas curtas.

O material diddtico do EJA da Escola Estadual Rita Paranhos Bretas, para o Ensino Fundamental,
apresentou 16 paginas. O titulo sugestivo no primeiro capitulo é “A Idade Média”, depois se

” u,

seguem, “Os germanos dominam a Europa”, “O Feudalismo: a vida no feudo”, “A sociedade feudal”,
“A economia feudal”, “A igreja no periodo medieval”, “As heresias medievais”, “O Império Bizantino:
Constantinopla um grande centro”. A Idade Média comegou no século V e terminou no século XV.
Segundo este material, a nossa civilizagdo descende do mundo medieval e que este, por sinal, sofreu
influéncias de varias culturas: grega, romana e barbara, além da religido cristd. Também afirma que
a maioria das pessoas vivia no campo, inseridos em um modo de produgdo chamado Feudalismo. A
Germania, além dos rios Danubio e Reno, cercava-se de povos que ali se estabeleceram, conhecidos
pelos nomes de visigodos, ostrogodos, francos, anglo-saxdes, alanos, suevos, vandalos, entre
outros. O material explica ainda a origem dos povos barbaros, os quais tiveram um papel decisivo
na modelagdo do sistema feudal, com seus costumes morais, religiosos, guerreiros, etc.

Nem sempre um material carregado de informagdes pode ser pedagogicamente dado como
exemplar. Entretanto, gostariamos de destacar algo que consideramos muito importante na
formacgdo de adolescentes e jovens. Esse material explorou a relagdo entre o passado e o presente,
contribuindo para a formacgao de cidadania dos alunos, mostrando que o povo brasileiro também é
uma mistura de varias culturas. O autor (professor), que elaborou este material, diz nas entrelinhas:
0 preconceito racial contra os negros, japoneses, judeus, arabes ou indios deve ser expurgado, pois
desde tempos antigos, como a Idade Média, a humanidade é uma mistura de etnias e, por isso,
devemos respeitar os outros, apesar de suas diferencas. Isto € uma pedagogia em prol dos direitos
de todos. Além disso, o proprio conteido do caderno considera que as violéncias por diferengas de
etnias, que os medievais sofreram, sé levaram a mortes, epidemias e inquisi¢Ges. Este ensinamento
do passado transmitido para os alunos, no presente, mostra que esse caminho nao foi proveitoso
para a Idade Média e tampouco sera para o nosso tempo.

Sdo tantas as informagdes, que resolvemos valorizar aquelas que foram novidades nesta
analise. O autor comenta sobre a a¢do da igreja, acolhendo as ordens mendicantes; a luta contra os
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hereges, massacrando os cataros; as inquisicoes. Mostra, porém, que a igreja ndo foi apenas isso,
na sociedade medieval, ela também repassou todo um comportamento ético desenvolveu grandes
obras intelectuais.

Com relagdao aos cursinhos pré-vestibular, o material do Colégio Estadual Polivalente Dr.
Tharsis Campos nao foi analisado, devido a metodologia adotada nas aulas. Obtivemos informagado
que as mesmas foram realizadas através de debates e reflexdes verbais e ndo resultaram em alguma
forma de material escrito, por causa do pouco numero de aulas que tiveram. A Unica informacdo
escrita disponivel foi o Cronograma Curricular da Disciplina Histéria do projeto InclusGo ao Ensino
Superior especificando o conteudo sobre o Cristianismo e o Feudalismo projetado pela professora
da disciplina para ministrar as aulas. Ela classificou as suas aulas, a partir da divisdo historica, em
Pré-Histéria Geral, Histéria Antiga, Histéria Medieval, Historia Moderna e Contemporanea.

No cursinho pré-vestibular da Escola Estadual Abrahdo André, o material didatico possuia duas
paginas. As frases eram enxutas, como um esquema ou ficha de leitura. “Com a queda do Império
Romano do Ocidente, ocorre fragmentagdo do territdrio e instala-se o sistema feudal”. No paragrafo
seguinte estdo escritos conceitos pressupondo que o aluno ja saiba o significado de serviddo medieval:
“[Feudalismo] modo de producdo, baseado nas relagGes servis, servo ligado a terra”.

Como no material didatico do EJA do Ensino Fundamental da Escola Estadual Prof2. Zuzu,
as Cruzadas se transformaram no tipico movimento religioso e militar causador da destruigao do
sistema feudal. Segundo os marxistas, todo modo de produgdo quando chega ao seu apogeu, cria
elementos para destrui-lo. Vilar (1963, p. 37) escreve: “temos de imediato que todo elemento
contrario ao principio do modo de producdo feudal prepara sua destrui¢do”. Pensando a partir desse
raciocinio, o proprio sistema feudal criou elementos para a sua destruicdo. Por tal abordagem, o
didlogo entre este pensamento e o do material apresenta algumas fissuras. O material considera
que as Cruzadas tenham dado fim ao Feudalismo. De fato, elas foram um dos sinais de crise do
Feudalismo, na medida em que passou a existir um excedente de populagdo —a populagao guerreira
masculina, mais precisamente de segundogénitos sem heranga — e a igreja, desejosa de afastar a
violéncia do seio da cristandade, atinou para a necessidade de libertar os lugares santos. Assim,
criou um alvo para as ansias de guerra daqueles “mogos”, que ndo eram mais a populagao crista
ocidental. Portanto, as Cruzadas sdao um dos sinais de contradi¢cdo do Feudalismo, embora ndo seja
o Unico.

Explicita-se que surgiram relacOes pré-capitalistas — trabalho assalariado, novas rotas
comerciais, feiras medievais — a alianca entre reis e burgueses com o afinco de aumentar o comércio
e o poder. Esses elementos deveriam ser um dos aceleradores para o fim do sistema feudal. Ao invés
disso, o material apenas descreve esses fatos sem conecta-los ao novo modo de viver se distinguia
cada vez mais do sistema feudal. Para finalizar, o material considera a Guerra dos Cem Anos (1337-
1453), como palco para o fim do periodo medieval, pois a queda de Constantinopla e o bloqueio
comercial do Mar Mediterraneo, ja foram referenciados na Idade Moderna.

No cursinho pré-vestibular da Prefeitura Municipal de Cataldo, constatou-se que, até 2008,
as aulas ocorriam no Instituto Israel Macedo e contavam com uma apostila contendo sé perguntas
dos diversos conteldos de Histéria. Para a Idade Média foram oferecidas treze questdes. Dentre o
conteldo destaca-se respectivamente: “O Império Bizantino ou Romano do Oriente”, “O Mundo
Mulgumano”, “As Invasdes Germanicas”, “As Trés Culturas Formadoras da Idade Média Ocidental:
romana, germanica e crista”, “As Caracteristicas do Sistema Feudal”, “A Sociedade Feudal Européia”,
“A Cultura na Idade Média e os estilos arquitetonicos goticos e romanicos e a filosofia medieval”,
“0 Século Xl como o Século Das Universidades”, “As Cruzadas e a Expansdo da Civilizagdo Crista no
Século Xlll e por ultimo A Peste Negra”.

A partir de questdes objetivas, ou seja, certo ou errado, a ldade Média foi discutida num
tom mais genérico, pressupondo, entdo, que o aluno ja tivesse um pré-conhecimento daquele
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momento histdrico. Algumas questdes foram analisadas com maior profundidade, pois apresentam
contelidos que deram melhor visdo do periodo medieval. O material inicia o tema Idade Média
pela seguinte assertiva: “O Império Bizantino ou Romano do Oriente existiu durante a Idade Média,
sendo-lhe cronologicamente coincidente”. Como alternativa correta a respeito da afirmativa tem-
se: “seu periodo de maior esplendor e expansao ocorreu sob o governo de Justiniano, que mandou
fazer a codificagao das leis romanas”.

A segunda questdo afirma que: “O mundo mulgumano sempre foi pouco conhecido pelos
paises ocidentais. A imagem constituida sobre ele foi, em muitos casos, negativa”. Depois, pede-se
para marcar a Unica alternativa errada sobre a atualidade dessa cultura. Segundo o gabarito: “a
cultura mulgumana distingue-se da cultura islamica pelo fato de que no primeiro caso ha a utilizagdo
apenas do Cordo, livro sagrado dos mulgumanos e, no segundo, aceita-se o Velho Testamento, base
da cultura hebraico-isldmico” (Sistema de Ensino: Aprende Brasil, 2005/2008, p. 3). Nota-se que
0s exames exigiam atencdo do aluno. O equivoco desta sentenca esta na distingdo entre a cultura
mulgumana e cultura isldmica, bem como uma confusdo dos livros sagrados.

Aterceira questdo aborda as caracteristicas do sistema feudal. Nela hd mais de uma proposicao
correta: “os camponeses, além de produzirem o seu préprio sustento, eram obrigados a executar
tarefas suplementares para o senhor e a entregar-lhe parte da produgdo”, “a sociedade feudal era
agraria, sendo a terra a principal fonte de riqueza; na maior parte da sua existéncia na Europa
Ocidental”, o feudalismo ligou-se a formas de governo caracterizadas pela descentralizagdo politica”
(Sistema de Ensino: Aprende Brasil, 2005/2008, p. 4). Observe que o material conseguiu reunir
informagdes bdsicas para identificar o Feudalismo. Outra questdo para analise: “a sociedade feudal
européia apresentava as seguintes caracteristicas.” A resposta correta foi: “estamental — dividida
entre senhores e servos — patriarcal — a religido determinava os papéis que os grupos sociais
deveriam desempenhar” (Sistema de Ensino: Aprende Brasil, 2005/2008, p. 5). Note que ha mencao
ao papel daigreja e de uma sociedade liderada por homens, aspecto que nenhum dos documentos
analisados contemplou.

Numa das perguntas (Sistema de Ensino: Aprende Brasil, 2005/2008, ver p. 6) hd uma citagdo
de Duby, do livro O tempo das catedrais: “no coragao da obra, esta ideia: Deus é luz. Desta luz
inicial, incriada e criadora, participa cada criatura [...] segundo o nivel em que o pensamento de
Deus hierarquicamente o situou.” Aqui retrata-se o “estilo gético que predominou na arquitetura e
na escultura religiosa da Europa Ocidental no século XIIl.” Apresenta-se como alternativa correta:
“a luminosidade das catedrais gdticas representa uma alternativa dos arquitetos da época de
identificar os espacos sagrados com o entusiasmo predominante no século Xlll, decorrente das
boas condi¢Ges de vida que se instauravam com a conjuntura e crescimento urbano, mercantil e
agricola que predominou naquele contexto. Com isso, a igreja mantinha atualizados seus discursos
e presenga como convinha ao otimismo da época” (Sistema de Ensino: Aprende Brasil, 2005/2008,
p. 07). Como o material informou, a igreja contou, além de seu discurso litlrgico, com a arquitetura
para expressar a efervescéncia.

Para encerrar o assunto, o material abordou a ocorréncia da peste negra em Florenga, em
1347, a partir de um trecho da obra de Boccaccio. As alternativas dadas como corretas foram: “a
peste negra, conhecida hoje como peste bubonica, teve como elemento facilitador as péssimas

n u

condi¢des de higiene das cidades feudais”, “a peste negra foi interpretada por muitos médicos e
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leigos medievais como um castigo divino”, “nesse momento, o comércio na Europa encontrava-se
em desenvolvimento tendo como principais polos cidades como Veneza, Génova e Pisa”; “a grande
circulagdo de diferentes moedas por ocasido das feiras fez surgir um novo personagem responsavel
por fazer a troca de moedas e emprestar dinheiro a juros” (Sistema de Ensino: Aprende Brasil,

2005/2008, p. 7).
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Consideragoes Finais

Durante a andlise dos materiais didaticos apresentaram-se resultados ja esperados em
cursos tdo intensivos, que preza aqui discutir. Os materiais do EJA consideraram o Feudalismo,
de forma muito parcial ora; como sistema, ora como modo de produgdo. Elucidaram melhor a
relacdo suseranos e vassalos.De forma rdpida, argumenta-se sobre as cidades, mais em aspectos
econémicos, como: o crescimento populacional, monetario, trocas comerciais. Entendemos que
as atividades motivadoras para a aprendizagem foram pobres, pois nenhum dos materiais didaticos
analisados apresentou textos complementares ou documentos que instigassem a pesquisar mais
sobre Feudalismo e a Idade Média.

Os cursinhos nao fugiram a essa caracteristica, exceto o material didatico do Instituto Israel
Macedo do pré-vestibular da Prefeitura de Cataldao que contemplou alguns autores da historiografia
medieval e, mesmo que sucintamente, procurou ser mais abrangente. E claro que, nos cursinhos,
0 assunto ndo é esmiugado porque se pressupde que o aluno ja domine ou esteja mais apto para
responder questdes concernentes a Histdria. Dai as perguntas objetivas serem bem elaboradas, ja
que muitas delas sdo questdes de nivel universitario. Os chavdes aqui foram superados e deu-se
énfase no quesito conhecimento medieval: formagdo das universidades e filosofia medieval com os
pensamentos de Santo Agostinho e Tomds de Aquino.

Entretanto, notou-se a existéncia de preconceito, por parte de diversos autores, afirmando
que o motivo do atraso e das crendices devia-se ao controle que a igreja exercia sobre as pessoas,
aterrorizando-as com castigos, etc. Ndo se percebeu o papel social e espiritual da igreja sobre os
homens medievais em nenhum dos documentos, isto é, dos materiais analisados.

Anacronismos ou erros de data¢des ndo foram identificados, uma vez que restritamente se
serviu desse recurso. Contudo, certos textos ndo registraram nenhuma data ou lugar. Como se situar
fora do tempo e do espago? Todavia, em uma rara excecao, relacionou-se presente e passado,
destacando este ultimo.

Os proéprios professores admitiram que, houve dificuldades em escolher materiais didaticos
capazes de conciliar tempo-conteddo. Com isto, uma mengao a Histéria Medieval portuguesa, ndo
foi feita sendo esta a que nos é mais proxima. O Brasil ndo possui um passado medieval, porém,
varios elementos da cultura medieval — desde artefatos de trabalho como a roda de fiar, o tear, o
arado entre outros, até crengas, medos e esperangas — sobrevivem entre nds e nos foram passados
pelos nossos antepassados portugueses.
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APRENDIZAGEM DA DOCENCIA EM GEOGRAFIA: REFLEXOES SOBRE A
CONSTRUGAO DA PROFISSIONALIDADE

TEACHERS’ TRAINING IN GEOGRAPHY: THE CONSTRUCTION OF THE
PROFESSIONALITY

RESUMO: Discutimos, neste artigo, aspectos do pro-
cesso de apropriagdo, mobilizagdo e producdo dos sa-
beres/conhecimentos de base do oficio de professor
de Geografia na educacgdo basica. Para tanto, além de
uma pesquisa bibliografica que focaliza esse campo
de investigagdo, buscamos dados e informagGes em
observagdes de aula e entrevistas com cinco profes-
sores experientes e especialistas na area do curriculo
escolar que atuam no municipio de Maringa - PR. Con-
siderando a natureza e os objetivos dessa disciplina,
caracterizamos situagdes ou momentos em que a pro-
fissionalidade desses docentes foi sendo configurada
e desenvolvida. Desejamos compreender, em suma,
a maneira como se apropriaram, produziram e foram
transformando, ao longo de seu percurso formativo
inicial e, sobretudo, do exercicio da atividade profis-
sional, os conhecimentos necessarios para proporcio-
nar aos alunos aprendizagens significativas. Visamos,
desse modo, langar luz sobre os processos de forma-
¢do inicial/continuada dos professores de Geografia
e contribuir para o fortalecimento de sua identidade
profissional.

PALAVRAS-CHAVE: Formacdo do professor de Geogra-

fia. Ensino de Geografia. Saberes docentes. Profissio-
nalidade.

Introdugao

Claudivan Sanches Lopes*

ABSTRACT: Aspects on the process of appropriation,
mobilization and production of knowledge within the
Geography teachers’ role in Fundamental Education
are provided. Besides analyzing the bibliography in
this field of education, the current investigation brings
forth data and information on classroom observations
and interviews with five expert teachers, specialists
in school curriculum, who work in the municipality
of Maringa PR Brazil. While taking into consideration
the nature and aims of Geography, certain situation
and events in which the teachers’ professional role
was delineated and developed have been identified.
The manner they appropriated, produced and trans-
formed the required knowledge throughout their ini-
tial formation and especially throughout the exercise
of their professional activity, to provide students sig-
nificant learning, was investigated. Geography teach-
ers’ initial/continued formation processes were high-
lighted and the strengthening of their professional
identity enhanced.

KEYWORDS: Geography teachers’ formation. Teaching
of Geography. Teachers’ knowledge. Professionality.

Colocamos em discussdo, neste trabalho, aspectos relacionados ao processo de apropriagao,
producdo e mobilizagdo dos saberes/conhecimentos de base do oficio do professor de Geografia no
Ensino Fundamental e Médio. Baseado em dados e informagdes coletados em pesquisa de campo?
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saberes profissionais: o processo formativo e o desenvolvimento da profissionalidade, defendida em margo de 2010, no
Programa de P6s-Graduagdo em Geografia Humana, da Universidade de Sdo Paulo — USP, sob orientagdo da professora
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com cinco professores experientes — com mais de oito anos na profissdo — que atuam no municipio
de Maringa - PR, buscamos compreender a maneira como eles se apropriaram, produziram e foram
transformando, ao longo de seu percurso formativo inicial e, sobretudo, do exercicio de sua atividade
profissional, os conhecimentos necessarios para possibilitar aos alunos aprendizagens significativas.
O foco central da anadlise é, portanto, o processo de desenvolvimento da profissionalidade docente,
isto &, o corpo de compreensdes, conhecimentos, habilidades, valores e disposi¢Ges que constituem
a especificidade de ser professor e que um professor de Geografia precisa dominar para exercer a
docéncia (SACRISTAN, 1998).

Considerando que, no bojo das pesquisas sobre os saberes docentes e a profissionalizacdo
do ensino (SHULMAN, 2005a; 2005b; GAUTHIER et al.; TARDIF, 2006) o fator distintivo desta sdo os
saberes do professor de Geografia, encaminhamos, de maneira relacionada, uma analise a respeito
das especificidades do conhecimento geografico no campo das Ciéncias Humanas e no curriculo
escolar. Destacando os propdsitos e objetivos dessa disciplina da educacgdo basica, discutimos, sem
a presuncdo de esgotar o debate, o significado do que tem sido denominado por diversos autores
como educagdo geogrdfica. Nessa trilha de investigagdo, caracterizamos situacbes ou momentos
em que a profissionalidade dos professores participantes da pesquisa foi sendo configurada e
desenvolvida.

Ao focalizarmos a relacdo dos docentes com seus saberes profissionais, foi possivel
problematizar, de uma perspectiva privilegiada, os paradigmas da profissionalidade que tém balizado
a formacdo do professor de Geografia no Brasil e explicitar, nesse sentido, necessidades formativas.
Afirmamos que a classica dicotomia entre conhecimentos disciplinares e conhecimentos didatico-
pedagdgico - observada e criticada por diversos autores que analisam os processos de formacdo
de professores (CANDAU, 1999; PONTUSCHKA, 2001; CAVALCANTI, 2006; VESENTINI, 2004) e as
concep¢des implicitas de saber profissional a ela relacionada para além de questdes ideoldgicas
- sdo insuficientes para fazer frente aos problemas postos pela realidade social e educacional da
atualidade. Pretendemos, assim, lancar luzes sobre os processos de formac3o inicial/continuada
dos professores de um modo geral e, particularmente, do professor de Geografia, visando contribuir
para o fortalecimento de sua identidade profissional.

Educacgdo geografica: as especificidades do fazer pedagdgico do professor de Geografia

A Geografia recebe dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), como também de outros
documentos oficiais, um tratamento especifico como area, ou seja, admite-se que possui, como
as demais dreas que compdem esse curriculo, uma identidade propria e é por esse olhar mais
especifico que se deve considerar os diversos conteudos por ela trabalhados e objetivos a eles
vinculados. Admite-se, em suma, que essa disciplina oferece dados essenciais para a compreensdo
e intervencgdo na realidade social (BRASIL, 1998).

Os objetivos a serem alcangados pelos professores de Geografia sdo, por um lado,
compartilhados com os demais docentes e podem estar ligados as questdes vividas pela comunidade
na qual a escola estd inserida ou expressos no projeto pedagdgico da instituicao escolar. Por outro
lado, o professor dessa disciplina desempenha um papel particular, ou seja, ele tem uma fungao
especifica. Isso significa afirmar que se o professor de Geografia ndo o fizer, outro ndo podera fazé-
lo ou ndo o fard. Assim, considerando a natureza e a epistemologia dessa disciplina, entendemos
que os saberes que devem orientar sua atividade profissional sdo constituidos, em grande medida,
pelo trabalho com atividades didatico-pedagdgicas especificas desse campo, ou seja, devem estar
alicergados nos conceitos e procedimentos mais importantes e centrais que caracterizam essa
disciplina e a ciéncia de referéncia. Cabe ao professor encaminhar atividades que proporcionem
aos alunos a oportunidade de se apropriarem dos conteudos, procedimentos e das habilidades sui
generis, proprios ou especificos dessa area do curriculo escolar. (LOPES & PONTUSCHKA, 2011).
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Dessa forma, ao afirmar sua identidade por meio do desenvolvimento de conteldos,
procedimentos e habilidades caracteristicos desse campo, a Geografia pode marcar seu espaco
no rol das disciplinas que comp&em o curriculo da escola bésica. E preciso nos atentarmos para
as especificidades do conhecimento geografico e da educa¢do geogrdfica que se deseja, por
intermédio deste, promover. Em outras palavras, é no exercicio consciente e sistematico de prdticas
geogrdficas escolares que, numa perspectiva critica, a Geografia pode garantir sua legitimidade
e importancia social. Em decorréncia disso, é possivel evitar a “naturalizacdo” da disciplina e dos
temas selecionados para ensinar, mostrando, em cada tempo e lugar, para além de interesses
corporativos, seu valor e relevancia social. A propria reflexdo socioldgica e histérica a respeito das
disciplinas ou dos saberes escolares coloca em evidéncia esse fato (FORQUIN, 1992; CHERVEL, 1990;
GOODSON, 1990). Ensinar e aprender, afirma Forquin (1992, p. 44, grifos do original), “[...] supde
esforgos, custos, sacrificios de toda a natureza. Por isso é preciso que, no sentido préprio da palavra,
aquilo que se ensina valha a pena”. O professor, destarte, deve relacionar-se, de maneira auténoma
com os conteddos que ministra, incluindo entdo, a visdo de Geografia presente no livro didatico
que utiliza, tendo sempre em mente a importancia do conhecimento geografico para a formacao
integral e cidada do aluno.

Nesse sentido, é importante observar a preocupacdo latente dos pesquisadores da area em
delimitar e explicitar os objetivos e o papel que essa disciplina deve exercer no curriculo escolar.
Na analise da literatura, sobretudo a mais recente, que trata do ensino de Geografia, é frequente
acesso de expressGes como: “educacdo geografica” (CASTELLAR, 2005a; 2005b; CAVALCANTI, 2006),
“consciéncia espacial” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007), “alfabetizacdo espacial” (CALLAI,
2005), “olhar espacial” (CALLAI, 2005), “alfabetizacdo geografica” (SILVA, 2005), “leitura geografica
do mundo” (SILVA, 2005), “raciocinio geografico” (PONTUSCHKA, 2001; CAVALCANTI, 2002;
FOUCHER, 1989), “pensar geografico” (CAVALCANTI, 2002; 2006), “pensamento légico espacial”
(CARVALHO, 2004) e “imaginacdo geografica” (CARVALHO, 2004). Entende-se que tais autores estdo
buscando, exatamente, concretizar a identidade e a funcdo da disciplina de Geografia na escola
basica. Atentam, com muita propriedade, para a necessidade e importancia de se considerar o
dominio da dimensdo espacial na organizacdo da vida humana e do potencial educativo, politico e
estratégico da Geografia no dia a dia dos alunos, dos professores e da sociedade de maneira geral.

Preocupada em reafirmar e explicar a importancia do ensino de Geografia para a formacgao
geral de cidaddos, Cavalcanti (2006, p. 34) (grifos nossos) afirma:

Na relagdo cognitiva de criangas, jovens e adultos com o mundo, o raciocinio espacial é necessario,
pois as praticas sociais cotidianas tém uma dimensao espacial. Os alunos que estudam essa disciplina ja
possuem conhecimentos nessa area oriundos de sua relagdo direta e cotidiana com o espago vivido. Sendo
assim, o trabalho de educagdo geogrdfica é o de ajudar os alunos a analisarem esses conhecimentos, a
desenvolverem modos do pensamento geografico, a internalizarem métodos e procedimentos de captar
a realidade, a vivida e a ‘apresentada’ pela Geografia escolar, tendo consciéncia de sua espacialidade.
Esse modo de pensar geogrdfico é importante para a realizagdo de praticas sociais variadas, ja que essas
praticas sdo sempre praticas socioespaciais.

Estudar geograficamente o mundo torna-se, sob tal perspectiva, um exercicio cognitivo
muito relevante que supde o deslindamento da légica que rege a realidade social por intermédio
da observagdo e do estudo metddico do espaco. Trata-se do desenvolvimento sistematico do
raciocinio espacial que estabelece, como produto mental, a formagdo de uma consciéncia espacial
ou geogrdfica.

Pensar o ensino de Geografia como um processo de educa¢do geogrdfica tem implicagOes
diretas tanto nas praticas de sala de aula como nos processos de formacdo do professor. Destarte,
é necessario considerar que a Geografia escolar ndo é uma mera simplificacdo didatica da ciéncia

309



310

Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

que lhe serve de referéncia. Embora ndo possa ser desvinculada desta ultima, constituiu-se
historicamente e conserva certa originalidade que se explica pelo contexto educativo em que esta
inserida e objetivos a ele relacionados: estamos diante de um saber transformado e organizado
tendo em vista os objetivos educacionais. O saber selecionado para tornar-se objeto de ensino na
escola ndo é, portanto, o saber universitario simplificado. Trata-se, como afirma Marechal (apud
PONTUSCHKA, 2001, p. 132), de “um saber transformado, recomposto, segundo um processo que
trata de dominar ao maximo, evitando simplificacGes que deformam os conhecimentos ou que
provocam desvios”.

Com efeito, a imagem do professor como simples passador ou repassador de conteudos
cientificos, produzidos na esfera académica, é veementemente questionada. O trabalho do docente
ganha relevo porque é dele a tarefa de, no interior de uma comunidade profissional e de uma
tradi¢do disciplinar, transformar, por meio de uma agdo complexa, o conhecimento cientifico em
conhecimento a ser ensinado. Conclusivamente, o bom professor ou o professor que domina seu
oficio, como assinala Rolddo (2007, p. 101) (grifos do original), “[...] € aquele que ensina ndo apenas
porque sabe, mas porque sabe ensinar”. E saber ensinar, prossegue a autora,

é ser especialista dessa complexa capacidade de mediar e transformar o saber conteudinal curricular
(isto é, que se pretende ver adquirido, nas suas multiplas variantes) — seja qual for a sua natureza ou nivel
— pela incorporagdo dos processos de aceder a, e usar o conhecimento, pelo ajuste ao conhecimento do
sujeito e do seu contexto, para adequar-lhe os procedimentos, de modo que a alquimia da apropriagao
ocorra no aprendente — processo mediado por um sélido saber cientifico em todos os campos envolvidos
e um dominio técnico-diddtico rigoroso do professor, informado por uma continua postura meta-
analitica, de questionamento intelectual da sua ac¢do, de interpretagdo permanente e realimentagdo
continua. (ROLDAO, 2007, p. 101-102) (grifos do original).

Podemos identificar, neste angulo de visdo, um dos aspectos distintivos do oficio docente e,
particularmente, em Geografia, a capacidade, sempre em continuo processo de desenvolvimento,
de tornar acessivel, atraente e Util a todos os alunos o conhecimento geografico historicamente
acumulado pela sociedade humana. A tarefa de ensinar Geografia exige que o professor domine,
simultanea e integradamente, seus temas e conteldos, sua significancia social, seu sentido
pedagdgico e as formas mais adequadas de, em um determinado contexto, representa-lo aos
alunos (LOPES; PONTUSCHKA, 2011).

Diante dessa realidade perguntamos: quais os momentos fundamentais do processo de
construgdao e de desenvolvimento da profissionalidade dos professores de Geografia que atuam
no Ensino Fundamental e Médio? Como ocorre, considerando seu percurso formativo e pratica
profissional, a passagem da condigdo de aluno para a condigdo de professor? Delineamos, a seguir,
0s pressupostos e procedimentos tedrico-metodoldgicos que presidiram a pesquisa de campo
que subsidia este trabalho para, em seguida, apresentarmos as categorias que sintetizam seus
resultados.

A pesquisa de campo: pressupostos e procedimentos tedrico-metodoldgicos

A pesquisa de campo que subsidia este trabalho estd centrada na investigacdo dos
conhecimentos/saberes acumulados/mobilizados/produzidos por professores de Geografia que
atuam no Ensino Fundamental e Médio ao longo do processo de construgao de sua profissionalidade.
Para isso, combinamos a observac¢do in loco das praticas desenvolvidas em sala de aula com a
realizacdo de entrevistas semiestruturadas, nas quais os sujeitos da pesquisa puderam explicar/
explicitar suas praticas e teorias implicitas. O objetivo é ter acesso aos conhecimentos em que
se baseiam para a tomada de decisGes no trabalho pedagogico. Optamos, neste contexto, pela
realizagdo da pesquisa de cunho qualitativo (LUDKE; ANDRE, 1986; BAUER; GASKELL, 2002), na qual
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buscamos analisar o percurso formativo e a pratica pedagdgica de cinco professores de Geografia
gue atuam no Ensino Fundamental e Médio em Maringd — PR.

De acordo com os pressupostos orientadores da pesquisa, decidimos pela selecdo de
professores experimentados que resultou na sele¢do de docentes que possuiam, no momento da
coleta dados, entre oito e dezesseis anos de experiéncia efetiva em sala de aula. Docentes que, de
acordo com a categorizagdo proposta por Huberman (2000), ja tivessem adquirido uma razoavel
experiéncia profissional e atingido, ha certo tempo, o estagio da estabilidade e diversificagcdo na
profissdo.

Orientados pela elaboracdo de “tdpicos guias” (BAUER; GASKELL, 2002), realizamos duas
sessOes de entrevistas individuais com os professores selecionados, intercaladas com a observacado
in loco de situagGes em sala de aula durante o ano letivo de 2008. De modo sintético, na primeira
sessdo de entrevistas, solicitamos aos professores que falassem de seu percurso formativo, passando
pela escolha da profissdo, pela avaliagdo da formacéo inicial recebida, o sentido de ser professor e de
ser professor de Geografia, de seus projetos de desenvolvimento profissional. Na segunda sessdo de
entrevistas, mais intimamente relacionada a especificidade do fazer pedagdgico-geogrdfico desses
professores, nossas questdes se centraram no processo de transformagdo do conhecimento geografico
em conhecimento a ser ensinado aos alunos, ou seja, visavam captar os saberes de base do processo
de construcdo da profissionalidade desses docentes, compreender seus éxitos, suas dificuldades,
seus dilemas. As observagdes estavam centradas nas maneiras de os professores desenvolverem os
contetdos geograficos ensinados aos alunos, de modo a captar, de acordo com os objetivos desta
pesquisa, as especificidades dos saberes dos professores da area de Geografia. O corpus da pesquisa
foi constituido, portanto, pela sistematizacdo das observacdes de sala de aula e, fundamentalmente,

pela transcricdo das entrevistas realizadas (BAUER; GASKELL, 2002).

ApOs a leitura e imersdo no material coletado nas entrevistas e nas observag¢des das aulas, de
acordo com a metodologia de andlise de contetido (MORAES, 1999; BARDIN, 2007), construimos um
conjunto de categorias analiticas de modo a permitir responder as perguntas formuladas por esta
investigacdo e, a0 mesmo tempo, estabelecer didlogo com outros trabalhos preocupados com essa
mesma tematica.

Territorios privilegiados da apropria¢ao e da produgao de saberes

De acordo com a andlise de contetido realizada, foi possivel identificar trés momentos ou
territdrios em que, como enfatizam outras pesquisas sobre os saberes docentes, revelam fontes
fundamentais da aprendizagem da docéncia: as experiéncias discentes; as experiéncias na graduagdo
e as experiéncias da prdtica profissional. Avaliando, entretanto, os objetivos deste artigo e a prépria
importancia dada pelos professores aos saberes adquiridos por meio das experiéncias da prdtica
profissional, enfatizaremos essa Ultima categoria. Cada uma das subcategorias elencadas a seguir —
o choque com a realidade; a relagdo do professor com o curriculo escolar; a compreensdo do papel
da Geografia no curriculo escolar; a constituigdo do contrato pedagdgico com o aluno — sintetiza
momentos fundamentais do processo de construcdo e de desenvolvimento da profissionalidade
docente captada na andlise realizada. A luz da prépria experiéncia, os professores falam sobre
a formacdo recebida na graduagdo e demais cursos que compdem a formacdo continuada e
revelam como, diante dos desafios postos pela pratica cotidiana, foram mobilizando/depurando/
transformando os conhecimentos/saberes adquiridos na formacgdo inicial e elaborando novos
saberes profissionais. Buscamos identificar, deste modo, nos depoimentos dos professores que
participaram desta pesquisa, aspectos relevantes da maneira pela qual, ao entrarem em contato
com os problemas e desafios postos pela pratica profissional, colocaram em movimento sua
profissionalidade.
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O choque com a realidade

Experimentado pela maioria dos sujeitos da pesquisa, o choque com a realidade - expressao
que aparece frequentemente nas pesquisas que tratam dos processos de socializagdo ou de
desenvolvimento profissional do docente, refere-se, sobretudo, ao distanciamento existente entre
as diversas teorias que sdo discutidas na formacao inicial e na realidade concreta experimentada
em sala de aula nos primeiros anos da profissdo (HUBERMAN, 2000; ESTEVE, 1995; LAPO; BUENO,
2003; GERALDI; FIORENTINI; PEREIRA, 2003). Trata-se de um rico momento de aprendizagens e
descobertas que, paradoxalmente, é acompanhado pelo medo, pela insegurancga e pelo sentimento
de despreparo profissional. E assim que podemos compreender a frase do professor Francisco:? “eu
costumo dizer que meu primeiro ano foi muito dificil, eu quase desisti. Estive a beira da desisténcia”.
Esse impacto doloroso, “o choque com a realidade”, € um momento em que, como vimos, desistir
da profissdo é uma opgdo sempre considerada

A luta pela superacdo das dificuldades mais agudas no inicio da profissdo, aqui caracterizadas
como “choque com a realidade”, é travada em dois campos bem distintos, sem duvida
interdependentes, da atuagdo docente: os problemas relativos ao dominio da matéria ensinada
e ao comportamento dos alunos, a necessidade de manter a autoridade diante da turma. Os
professores se deparam, assim, com as duas grandes areas ou dimensdes de competéncia do
professor, defendidas tanto por Shulman (2005a) e por Gauthier et al. (1998), e que estdo na
base do desenvolvimento da profissionalidade docente. Referem-se, respectivamente, conforme
nomenclatura de Gauthier et al (1998), a gestdo da matéria e a gestdo da classe.

Em nossa andlise, a categoria “choque com a realidade” é mais facilmente compreendida
quando colocada em contraposicdo com a necessidade da “desidealizagdo” dos alunos e da escola,
em suma: da situa¢do profissional do professor. Nesse sentido, o processo de “desidealiza¢cdo” é
uma resposta positiva e necessaria ao “choque com a realidade” aqui destacado. A superagdo dos
obstaculos dos primeiros anos € um momento decisivo na conquista da profissionalidade docente e
se faz, vale repetir, pela renuncia a modelos idealizados de alunos e de escola, pela impossibilidade
de definir a priori a situagao pedagogica.

O esforco da professora Rita, por exemplo, pela afirmagdo de sua profissionalidade e
superacdo das dificuldades iniciais da pratica profissional, se deu pela implementacdo de atividades
com intima conexdo com a tradigao da disciplina de Geografia no curriculo escolar, por exemplo, as
aulas de campo. “E ai eu comecei a inventar; ‘inventar moda’, como diziam meus colegas, eu fazia
excursGes com os alunos, eu procurava tird-los da sala de aula, fazer muitas loucuras que nao fago
mais hoje, até porque eu era meio adolescente ainda”. (Professora Rita).

A invencgao criativa e o trabalho de campo, ainda que ndo totalmente realizados de forma
consciente, foram instrumentos que colaboraram para a ampliagdo da profissionalidade da
professora. A afirmacgdo da profissionalidade se deu pelo processo inventivo. Mesmo com muitas
duvidas e avaliando ter feito “algumas loucuras”, a professora indica que esse fato corroborou seu
processo de desenvolvimento profissional. As saidas a campo, atividade tradicional de gedgrafos
e professores de Geografia, serviram, como foram bem sucedidas, para que a docente fosse
“reconhecida” como tal, tanto por seus pares como por seus alunos e amenizaram as angustias que
a jovem professora possuia, dificuldades de se sentir revestida da autoridade do cargo, de sentir-se
professora. Portanto, voltamos a afirmar, as tentativas de ultrapassar as dificuldades iniciais ndo
aconteceram longe das caracteristicas da propria disciplina que a professora ministra.

A superacgdo do “choque com a realidade” e, consequentemente, a decisdo de permanecer na
profissdo coloca rapidamente o professor diante do curriculo formal. E o que veremos na categoria

que se segue.

3 Os nomes dos professores sdo ficticios e visam garantir seu anonimato.
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A relagdo do professor com o curriculo escolar

A relagdo dos professores com o curriculo e com os programas de ensino é algo, em
consideravel medida, em que as caracteristicas da profissionalidade docente sao decididas. A visdo
que o professor tem do curriculo escrito e suas possibilidades de decisdo sobre este influenciam de
maneira significativa sua pratica. Como afirma Sacristan (1998, p. 31-32),

A atuagdo profissional dos professores esta condicionada pelo papel que lhes é atribuido no
desenvolvimento do curriculo. A evolugdo dos curriculos, a diferente ponderagdo de seus componentes
e de seus objetivos sdao também propostas de reprofissionalizagdo dos professores. Num nivel mais sutil,
o papel dos professores esta de alguma forma prefigurado pela margem de atuagdo que a politica lhe
deixa e o campo no qual se regula administrativamente o curriculo, segundo os esquemas dominantes
na mesma.

Os professores, foco desta pesquisa, assinalam que o exercicio da pratica profissional
e os problemas dela decorrentes os colocaram, rapidamente, diante da necessidade de
superar os modelos idealizados, produzidos na graduagdo ou fora dela, e promover sua devida
contextualizagdo. Para eles, como veremos a seguir, a relagdo do “neodocente” com o curriculo
formal é um campo onde se joga um lance fundamental para o éxito do processo de construcdo
da profissionalidade docente. A elevagdo da qualidade de sua atividade profissional efetiva-se, em
certa medida, na capacidade de compreender/refletir criticamente sobre o curriculo proposto e de
elaborar, considerado o contexto onde atua, seu préprio projeto educativo, sendo este, poderiamos
dizer, relativamente original. Nele, estdo envolvidos a reflexdo critica contextual, a criatividade do
professor, sensibilidade, perspicdacia, coragem, teorias e os saberes acumulados ao longo do tempo.

Podemos observar, por exemplo, nas reflexdes de Rita, um movimento que oscila entre
a efetivagdo de uma rotina que lhe garanta certa tranquilidade em seu trabalho e, em sentido
contrario, tentativas mais audaciosas tem como objetivo inovar e romper com praticas ja instaladas
que ndo lhe agradam, ou seja, desejos de ajustamento e de inovagdo parecem conviver em seu
interior. Como se pode depreender pelo exame do excerto que segue, um passo importante para
a conquista da profissionalidade é a tentativa de superar a perspectiva prescritiva do curriculo que
parece ter marcado sua formacgao inicial.

Quando eu comecei a dar aula de quinta a oitava e Ensino Médio, mesmo tendo a experiéncia de
primeira a quarta, foi uma coisa meio distante, era uma incégnita, entdo eu cheguei na escola e me
deram o curriculo.... E o que eu fiz? Eu segui aquilo a risca. A minha inexperiéncia como professora fez
com que eu seguisse aquilo que era imposto, até com algumas criticas, mas com a preocupagdo de
vencer o conteudo e usar a metodologia que mais fosse apropriada para vencer o conteudo da forma
que eu tinha aprendido. (Professora Rita).

Um aspecto importante, portanto, na construgdo da profissionalidade dos professores
participantes da pesquisa foi, e continua sendo, o papel por eles desempenhado ndo apenas na
constituicdo do curriculo, mas, também e fundamentalmente, na selecdo dos contelddos e na
formulagdo de seus objetivos, ou seja, em sua concepgao. Podemos observar que esse processo foi
marcado pelo questionamento a respeito de seus fundamentos e pelas possibilidades de aplicagéo
em uma determinada realidade. Negando o papel de “simples operarios do curriculo”, passaram a
reivindicar a fungdo de serem ser, também, seus arquitetos (PACHECO, 1999).

Entdo, eu, particularmente enquanto professor, o que eu procuro fazer? Nds temos um planejamento
anual a ser seguido na escola, [mas] se o meu aluno ndo tem condigbes de entender aquilo que, no
primeiro bimestre, a gente chama de nogdes basicas da Geografia, por exemplo, o que é espago natural?
O que é espaco geografico? Regido, territério, orientagdo e localizagdo do espago, eu nao vou adiante
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com os conteudos. Isso eu falo ndo sé aqui, mas na rede particular, nas outras escolas que eu trabalho
também. Entdo, a primeira coisa a gente tem que fazer é uma associa¢do do contetido com o nivel de
desenvolvimento cognitivo da crianga. Muitas vezes ja vem o rol de conteldos para a gente trabalhar
com aquela série, mas ninguém melhor que o professor para dizer quais daqueles contetdos da para se
trabalhar com essa série e quais que ndo da. (Professor Francisco)

Francisco manifesta, como vimos, em sua relagdo com o curriculo escolar, a preocupagdo com
a aprendizagem de “noc¢Ges basicas”, com os principais conceitos geograficos a serem dominados
pelos alunos em uma determinada série, poderiamos afirmar, os conceitos estruturadores do
processo de constru¢do do raciocinio geografico. De fato, sem a identificagdao de pré-requisitos na
construgao do “edificio conceitual” da Geografia, corremos o risco de transformar essa disciplina
em um “amontoado” de informagBes desconexas e sem sentido para os alunos e, por isso
mesmo, desinteressantes. O reconhecimento e identificagdo da existéncia de pré-requisitos é algo
importante na construcao do “edificio conceitual” da disciplina Geografia ou qualquer outra. Desse
modo, assimilar os aspectos mais importantes de cada matéria, os conceitos que servirdo de base
para a compreensdo de outros conteudos, sdo saberes fundamentais para o professor.

Constatamos, assim modo, que um componente importante da profissionalidade dos
professores, para além da imprescindivel competéncia técnica, é ter uma sensibilidade em
relacdo as necessidades e aos desejos dos alunos, os beneficiarios de seu trabalho. Os professores
assumem o papel de intelectual, no sentido de que realizam uma mediacdo sensivel, necessaria e
nao mecanica entre o curriculo escrito de carater prescritivo, e seus alunos constroem seu préprio
projeto pedagogico, molda, de maneira consciente, o curriculo escolar. Os docentes mostram que
ndo faz sentido ensinar contetidos, mesmo de maneira eficaz, sem levar em conta os interesses,
desejos e necessidades sociais dos educandos.

Depreendemos que o elemento definidor da qualidade da pratica pedagdgica dos professores
nao é, unicamente, a infalibilidade técnica de suas a¢Ges, mas a sensibilidade no que diz respeito
ao contexto e as caracteristicas de seus alunos. A aplicagdo obstinada e infalivel dos conteldos
curriculares oficiais pode, em determinados contextos, agir contra aqueles que deveriam ser seus
beneficidrios. A sensibilidade, no entanto, ndo é apenas emotiva, natural ou subjetiva, ou seja,
nao é vazia de conhecimentos cientificos. Ela nasce, sobretudo, de uma mescla entre competéncia
profissional, na qual se destaca a compreensdo da natureza da disciplina ministrada, da obrigacdo
moral, e do compromisso com a comunidade (CONTRERAS, 2002). Neste sentido, a eficiéncia técnica,
“seguir o planejamento a risca”, mesmo que executado competentemente, revelaria insensibilidade
quanto as reais necessidades dos alunos.

A preocupacao do professor em relagao aos pré-requisitos necessarios para a aprendizagem
também merece destaque, porque para o desenvolvimento de um olhar geogrdfico sobre o mundo é
necessario que o aluno adquira instrumentos geograficos para interpreta-lo, isto é,0 mundo precisa
ser decodificado, ja que sua simples aparéncia ndo revela sua realidade. A tarefa de identificar
pré-requisitos, entretanto, ndo é simples. E preciso, do nosso ponto de vista, conhecer a matéria
ensinada de maneira especial, levando-se em consideragdo o contexto e o estado de quem aprende.
Aidentificagdo de pré-requisitos em cada situacdo é um fator que revela a qualidade do conhecimento
profissional do professor, sua peculiaridade na forma de compreender o conhecimento geografico
a ser ensinado. Observamos, desse modo, que na pratica real dos professores a Pedagogia e a
Geografia sdo, de fato, inseparaveis.

Todavia, se por um lado, a participacdo dos professores na autoria do curriculo significa
um momento de ampliacdo de sua profissionalidade, por outro, representa o aumento de
responsabilidades e de exigéncias em relagdo ao seu trabalho. Eles percebem a necessidade de
fazé-lo, mas, considerando as restri¢gdes estruturais de sua consecugao, concluem como Rita: “eu
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estou num periodo da minha histdria profissional que essas questdes curriculares me angustiam
muito; eu acho que é o professor que tem que construir, mas nés ndo temos muito tempo para
pensar o curriculo”.

Em suma: depreendemos que, para Rita, a consecugao de sua profissionalidade requer mais
autonomia, maior poder de decisdo sobre a escolha de contelidos e metodologias, mas, ao mesmo
tempo, as condigdes estruturais ndo estdo dadas e, assim sendo, sente receio de sobrecarregar-se,
de ndo conseguir dar conta das inumeras incumbéncias colocadas. Notemos a ambiguidade das
afirmacgdes da professora: se, por um lado, é bom tomar para si a responsabilidade de conceber e
implementar o curriculo, ou seja, é um risco, por outro lado, é assumir individualmente tal tarefa.

Além disso, observamos uma situacao dilematica: o professor deve exercer um papel ativo
na concepgdo do curriculo escolar, mas como fazé-lo nas condigdes dadas? Como podem os
professores, nas condigdes materiais sob as quais trabalham, assumirem o papel de intelectuais?

A compreensdo do papel da Geografia no curriculo escolar

Depreendemos da analise da categoria anterior que a compreensdo pelo professor dos
conteldos selecionados no curriculo para serem ensinados aos alunos e dos objetivos a eles
associados influencia, decisivamente, no sucesso ou ndo de suas praticas pedagdgicas e no proprio
decurso de construcdo de sua profissionalidade. E essa compreensao que guia o processo de selecdo
dos conteudos a serem ensinados, a elaboracdo das estratégias empregadas no ensino, os tipos
de atividades e exercicios ministrados e a prépria avaliagdo. Considerando, entretanto, que quem
ensina sempre ensina alguma coisa, a concretizacdo desse processo depende, evidentemente, no
caso dos professores de Geografia, da clareza conceitual que possuem a respeito dessa disciplina
no campo mais amplo das ciéncias e, ao mesmo tempo, da compreensao da fungdo mais especifica
que desempenha no curriculo escolar. Em outras palavras, o professor precisa compreender,
considerando a formacgdo geral e integral dos alunos, a importancia do conhecimento geografico na
organizagao da vida social e, mais particularmente, na vida de seus alunos. Ele necessita mostrar a
relacdo entre o espago geografico, nogdo central dessa disciplina, a vida humana, a matua influéncia
existente entre o espago geografico e o desenvolvimento de uma determinada sociedade.

Quando perguntado sobre como o conhecimento geografico reflete na vida do estudante, isto
é, a importancia do conhecimento geografico na vida dos alunos, Francisco responde:

Bom, os problemas que nds temos hoje sdo inimeros: os problemas de nossa realidade, problemas
de ordem econOmica, problemas de ordem social e nds temos também problemas de ordem espacial,
especialmente espacial. Estdo ai os problemas ambientais, as questdes sociais, as questdes econdmicas,
eu acho que a Geografia contribui para o aluno fazer essa leitura da realidade, uma leitura social,
econOmica, e espacial também, porque eles serdo os futuros gerenciadores da organizagdo do espago
que a gente vive. Entdo, se eles ndo tiverem conhecimento da organizagdo do espago que a gente vive,
esse espac¢o, quando eu digo espaco, é a integragdo do espaco fisico, do espago econémico, do espago
social, do ambiente, entdo, nds temos que levar o aluno a fazer essa leitura desse espago integrado,
com todas essas variaveis do espago de forma integrada, porque o futuro gerenciador do espaco vai ser
ele, entdo temos que instrumentaliza-los para essa leitura, porque esse espago vai estar nas maos deles
futuramente. (Professor Francisco).

Vitdria possui preocupagdes muito semelhantes as de Francisco:

Eu traduzo a Geografia como essencial, fundamental. Primeiro porque ela leva o individuo a ter uma
visdo de mundo. O papel da Geografia é [ajudar o aluno a] entender a organizagdo desse espago no
mundo. Entdo, enquanto aluno, ele é, vamos dizer assim, entendedor desse espaco e até transformador
dele. O fato de a Geografia passar essa situacdo é primordial. E a Geografia que faz isso.
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Para esses professores, como podemos observar nos excertos transcritos, a Geografia
desempenha o papel de instrumentalizar teoricamente o aluno para a leitura, geréncia e
transformacdo do espaco geografico. Os docentes parecem estar convictos da importancia dos
conteldos que trabalham para a formacdo geral dos alunos e, de certo modo, seus objetivos sdo
ambiciosos.

Para Salete, a especificidade da Geografia é evidenciada por meio de seus principais conceitos.
Sdo estes que, em sua concepgdo, fornecem a base para a construcdo de seu edificio conceitual e
garantem sua identidade no curriculo escolar:

Olha, eu acredito que, quando a gente fala em educagdo geografica, a gente ndo pode fugir de alguns
conceitos. Entdo, a Geografia tem alguns conceitos que lhe sdo préprios, como a questdo do espaco, a
questdo da regido, a questdo do lugar, a questdo da paisagem. Entdo essa educag¢do geografica vai nascer
a partir desses conceitos. Se eu ndo levar em consideragdo esses conceitos, qualquer outro contetido
que eu trabalhe vai ser superficial. O embasamento tem que comegar a partir dai.

Para essa professora, como podemos observar no excerto que se segue, a Geografia esta a
servico da cidadania, ou da formacdo geral do educando. Os diversos contelidos ensinados pelo
professor dessa disciplina ndo possuem um fim em si mesmo, estdo a servico do curriculo escolar,
da cultura escolar, da promocgédo da educacdo global do aluno. Desse modo, ela afirma “através da
Geografia o aluno pode fazer uma leitura critica do mundo, de todas as situa¢des que envolvem
a sociedade, as questdes da natureza, em relagdo ao meio ambiente. Entdo, acho que o papel da
Geografia [é favorecer que] o aluno tenha esse olhar mesmo em relacdo ao mundo, em relagéo ao
contexto que ele estd vivendo”.

A natureza e as caracteristicas da disciplina ensinada condicionam, sem duvida, a maneira
como o professor planeja e escolhe os métodos e procedimentos para ensina-la. Dessa forma,
suas concepcBes mais globais e a compreensdo da fungdo mais especifica, que sua disciplina
desempenha no curriculo escolar, incidem, positiva ou negativamente, sobre a qualidade das praticas
desenvolvidas em sala de aula e as possibilidades de levar a bom termo a educacdo geografica que
se deseja ensinar. E um fator que permite o fortalecimento da identidade da Geografia enquanto
disciplina escolar, porque a criatividade do professor germina, se desenvolve e floresce no solo de
uma tradicdo que ele deve, sem duvida, conhecer para ser bem sucedido. Como a presenca da
Geografia no curriculo escolar é resultado de determinagdes histdricas e ndo da “vontade divina”, é
necessario pensarmos, coletiva e incessantemente, sobre as razées de sua pratica. E preciso que o
docente domine os canones da disciplina que ministra e compreenda que estes ndo sdo estaticos,
mas estdo em movimento. O desejo de produzir “uma cabeca bem feita” ao invés de “uma cabeca
cheia,” como afirma Debesse-Arviset (1978), é algo ainda a ser perseguido.

A constituicdao do contrato pedagégico com o aluno

A questdo da indisciplina na sala de aula é, sem duvida, uma “pedra no sapato” dos docentes
de nosso tempo. Trata-se de um problema que consome grande quantidade de energia dos
professores e que extrapola, largamente, as questdes préprias do ensino ou dos professores de
Geografia. A tarefa de manter a disciplina do alunado e de encontrar meios para “prender sua
atencdo” é uma preocupacdo patente de todos professores que participaram desta pesquisa. E
evidente que o desenvolvimento da profissionalidade docente depende, em grande medida, do
sucesso em instituir contratos pedagdgicos com os grupos de alunos com os quais trabalham, ou
seja, em tornar claros os objetivos pedagdgicos da disciplina que ministram por um lado e, por outro,
em construir e assumir, coletivamente, regras para nortear as complexas relagdes interpessoais que

se travam em uma sala de aula. Francisco, por exemplo, é enfatico: “O maior problema que se tem
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hoje em sala de aula é como lidar com a indisciplina”; e Salete afirma que “a situa¢do da qual a
gente ‘apanha’ e, que acaba influenciando a aprendizagem, é em relac¢do a indisciplina dos alunos”.
Quais as estratégias ou saberes que os professores mobilizam nesse intento?

E curioso, todavia, que situacdes de indisciplina e de intensa agitacio foram observadas apenas
pontualmente nas praticas de sala de aula observadas e, a exemplo das aulas de Francisco, estavam
praticamente ausentes. Todavia todos os entrevistados citaram e mostraram-se preocupados com
essa questdo. Podemos inferir, portanto, que esses professores enfrentam e se preocupam com essa
questdo. Expressam questdes enfrentadas coletivamente pelos membros da profissdo e indicam
que a indisciplina dos alunos e seu desinteresse pelos contelidos escolares sdo fatores que podem
restringir, seriamente, o desenvolvimento da profissionalidade docente. A habilidade de instituir
contratos pedagdgicos estaveis e duradouros como os discentes, a competéncia de se fazer-se ouvir
sdo muito valorizados pelos professores, sendo ponto-chave de seu desenvolvimento profissional.

Esse contrato, todavia, ndo se limita as regras relacionadas ao aspecto comportamental dos
alunos, porque n3o pode ser estabelecido a margem da disciplina que o docente ministra. O elo da
relacdo pedagdgica, ou seja, o elemento que liga o professor ao aluno é exatamente o ensino de um
determinado conhecimento. Seu sucesso, deste modo, estd vinculado a capacidade do professor de
mostrar a necessidade e importancia social dos contetddos que ensina.

Consideragoes finais

Parece ser consenso entre pesquisadores, preocupados com o ensino de Geografia na escola
basica, e educadores, de forma geral, que a aceleragdo no ritmo das transformacgdes sociais e
tecnoldgicas em curso, e que tdo bem caracteriza o hoje, acaba por imprimir, no conjunto de saberes
necessarios a pratica docente, um carater relativamente efémero (ESTEVE, 1995; PIMENTA, 1999;
CALLAI, 2001; PONTUSCHKA, 2001; ENGUITA, 2004; NOVOA, 1995). Essa realidade reivindica um
processo de formacdo perene, um processo de produgdo de saberes, no qual “saber reinventar sua
pratica todos os dias” é tarefa imprescindivel para a profissdo docente em todas as areas ou, como
afirma Pimenta (1999, p. 25), trata-se de “reinventar os saberes pedagogicos a partir da pratica
social da educacdo”.

O professor deve estar, portanto, aberto ou apto a mudancas constantes, porque o aluno, o seu
principalinterlocutor no trabalho educativo, por sua natureza, traz em seus gestos desejos e esperangas,
inevitavelmente, o novo. Cientes da natureza inconclusa do ser humano e, por consequéncia, da
sociedade humana, é preciso, como nos ensina Freire (2000), cultivar constantemente a “curiosidade
epistemoldgica” para continuar a conhecer e aprender a ensinar sempre.

N3o basta saber Geografia e dominar os conhecimentos dessa ciéncia, é fundamental saber
e aprender ensina-la continuamente. E indispensével, nesse mesmo processo, renunciar a modelos
idealizados de escola, de professores e de alunos, resistindo a adocdo de modelos ou esquemas
aprioristicos que ndo possuem sustentacdo social, uma base real. Trata-se, enfim, de incorporar,
em um fluxo continuo, saberes que permitam subsidiar o trabalho pedagdgico. E preciso, enfim,
estar aprendendo a ensinar permanentemente e investindo nos processos de producdo de saberes
e de identidade profissional, como defendem Gauthier et al. (1998), Tardif (2006), (1995), Enguita
(2004), Névoa (1995), Shulman (2005a; 2005b) e Roldado (2007).

Verificamos, em consonancia com outras pesquisas que tratam da socializagdo profissional de
professores (HUBERMAN, 2000; ESTEVE, 1995; DINIS, 1999; LAPO; BUENO, 2003), que a passagem
da condigdo de aluno para a condigdo de professor tem se revelado, de modo geral, um processo
complexo, desafiante e, ndo raro, desestimulante. O “choque com a realidade”, amenizado, no caso
de duas professoras, pela experiéncia anterior no primeiro e segundo ciclos do Ensino Fundamental,
€ uma categoria que exprime muito bem essa situagdo que, frequentemente, é a causa da desisténcia
e abandono da profissao.
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N3do obstante, nossos entrevistados decidiram continuar, e as categorias elencadas para
descrever e analisar esse processo revelam aspectos relevantes da maneira pela qual, ao se
defrontarem com as questdes prdprias da pratica profissional, mas insatisfatoriamente trabalhadas
na formacdo inicial, colocaram em movimento sua profissionalidade. Eles sintetizam, assim,
momentos privilegiados do processo de construcdo e de desenvolvimento da profissionalidade
docente em Geografia.

Ficou evidenciado que cabe ao professor dessa disciplina, por forca mesmo da natureza e da
funcdo social da instituicdo escolar, pensar continuamente nas possibilidades pedagdgicas de sua
disciplina no curriculo escolar. Mais do que isso, e desejavelmente, cabe-lhe pensar de maneira
critica sobre a real contribuicdo que sua disciplina, seus temas e conteldos selecionados para
comporem os curriculos e os programas escolares oferecem para a formacgéo geral dos educandos.
Essas constatacbes nos possibilitam afirmar que os saberes mobilizados/produzidos pelos
professores colaboradores desta investigacdo em sua pratica profissional sdo “tingidos” pelas cores
e tons do campo disciplinar com o qual trabalham: a Geografia. Eles percebem que a afirmacdo
do discurso geografico, com seus temas, conceitos e procedimentos no curriculo escolar, é um
fator importante para o fortalecimento ndo apenas da identidade da disciplina, como também de
sua propria profissionalidade. Eles se definem como professores em seu sentido mais genérico,
porém se reconhecem e sdo reconhecidos como professores de Geografia. Pela organizacdo e
implementacdo de praticas e atividades de educacdo geografica, eles se apropriam e mobilizam, em
diversos niveis de profundidade conceitos, temas, procedimentos e valores que estdo em constante
evolucdo e tocam outros campos do curriculo escolar, mas sempre expressando especificidades
dessa area disciplinar. O professor incorpora, nesse movimento, uma determinada tradi¢do
geogrdfica escolar que, alimentada pelo desenvolvimento histdrico da ciéncia de referéncia e pelo
préprio saber produzido e acumulado pela experiéncia profissional, é avaliada, criticada e recriada
continuamente.

O processo de reinvencdo ou reconstrucdo de praticas e saberes e as possibilidades de
edificacdo de uma nova identidade profissional dos professores ndo podem ser concretizadas,
irrefletidamente, pelo descarte daquilo que é “velho” e pelo acolhimento acritico daquilo que é
“novo”. Pelo contrario, a fim de dar respostas as necessidades postas pela pratica social da educacéo,
o professor prudente, na concepgdo aqui apresentada, retira de seu bom tesouro profissional coisas
novas e coisas velhas.

Sendo assim, é salutar que o docente de Geografia “beba” frequentemente nas fontes de
sua tradicdo, de seus temas classicos, de seus grandes autores. Alids, todo momento de crise ou
situacdo dificil sugere um “retorno”, “um olhar para tras”, certa “saudade” compreensiva. Trata-
se, todavia, de um processo de exegese, uma oportunidade proficua de reflexdo, de (re)criacdo
da disciplina, considerando o contexto atual, a sociedade atual e a contribui¢do singular que essa
disciplina pode oferecer aos alunos e alunas de hoje.

Ressaltamos, enfim, que este trabalho, em conjunto com outras pesquisas semelhantes,
pode constituir um “repertério de casos” que, discutidos e criticados, passe a desempenhar uma
funcdo importante nos processos de formagédo de professores de Geografia. As andlises baseadas
“nesses casos” ndo podem, seguramente, ser generalizadas de maneira indiscriminada, porém
deixam evidentes, como afirma Shulman (2005a; 2005b), “imagens possiveis” de uma docéncia de
qualidade. Elas enriquecem o processo formativo, fornecem pistas de desenvolvimento profissional
e construcdo da profissionalidade, podendo, talvez, amenizar angustias e desconfortos futuros. Do
nosso ponto de vista, acreditamos que conhecer em profundidade esse processo, ou seja, de que
forma os saberes profissionais sdo apropriados, mobilizados e produzidos na pratica pedagdgica
do professor de Geografia, contribui de maneira significativa para a formulacdo de propostas de
formacgédo que considerem esses saberes e a sua constituicdo como ponto de partida dos projetos de
formacéo, valorizando esses profissionais como produtores de saberes. N&o obstante, a teorizacdo



Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

produzida ndo servira de “receita” a possiveis processos pedagdgicos. Na verdade, ela apresenta
mapas, desenhos ou representa¢des de possiveis itinerarios que devem ser apropriados pelos
professores, considerando, de maneira critica e criativa, o contexto onde cada um deles atua.
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A GEOGRAFIA E A LINGUAGEM CARTOGRAFICA: DE NADA ADIANTA SABER
LER UM MAPA SE NAO SE SABE AONDE QUER CHEGAR

GEOGRAPHY AND CARTOGRAPHIC LANGUAGE: THE PROFITS KNOW
NOTHING TO READ A MAP IF NOT WANT TO KNOW WHERE TO GET

RESUMO: Neste artigo, apresentam-se reflexdes so-
bre as seguintes questdes: a Geografia é uma ciéncia?
Qual o papel desta ciéncia nos anos iniciais? Por que
ela ndo é ensinada apenas a partir dos anos finais do
Ensino Fundamental? E possivel ensinar a linguagem
cartografica desde a Educagdo Infantil? Utiliza-se, para
isso, autores que ajudam a entender a complexidade
existente nas mesmas. O objetivo é possibilitar uma
discussdo sobre a Geografia nos anos iniciais toman-
do como pressuposto sua finalidade como disciplina
escolar no curriculo. A partir dai, busca-se ressignificar
a importancia da linguagem cartografica como uma
das ferramentas essenciais utilizadas pelo professor
de Geografia para educar na atualidade. Finaliza-se
apresentando duas atividades praticas que envolvem
0 uso e construg¢do de maquetes na sala de aula, como
exemplos que podem contribuir para a aprendizagem
significativa desta tematica.

PALAVRAS-CHAVE: Educagdo geografica. Linguagem
cartografica. Anos iniciais do Ensino Fundamental.

Introdugao

Andrea Coelho Lastdria?
Silvia Aparecida de Sousa Fernandes?

ABSTRACT: This article exhibits reflections about the
following questions: Geography is a science? What is
the role of such a science in Early Years? Why is not
taught only from the Late Years of Elementary Scho-
ol? Is it possible to teach the cartographic language
to learners in early years? In order to address such
questions the work refers to authors who attempt to
explain the complexity to be found in them. The aim
of the work is to promote a discussion about Geogra-
phy in Early Years considering it as a discipline in the
syllabus. From then on it is attempted to reassess the
importance of the cartographic language as an essen-
tial tool on which Geography teachers can depend in
order to teach the subject nowadays. The work fini-
shes by presenting two practical classroom activities
that involve the use and the construction of models as
examples that can contribute to the meaningful lear-
ning of this subject matter.

KEYWORDS: Geographical Education. Cartographic
Language. Early Years of elementary school

Qual o papel da Geografia nos anos iniciais? Por que ela ndo é ensinada apenas a partir dos
anos finais do Ensino Fundamental? E possivel ensinar a linguagem cartografica desde a Educacdo
Infantil? Estas questGes, aparentemente simples, sdo frequentes nos cursos de formacdo de
professores. Elas costumam surgir nos dialogos tanto dos professores em formacdo inicial como nas
reflexGes dos que se envolvem com processos ou eventos de formacdo continuada.

Os professores, de modo geral, possuem inimeras duvidas sobre a Geografia (enquanto
ciéncia) e sobre a propria Geografia escolar. Muitas delas estdo relacionadas a propria formagéo de
professores que nem sempre possibilita uma adequada base para atuagdo na docéncia da Educacdo
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Infantil e dos anos iniciais do Ensino Fundamental. Observamos que tal fragilidade esta relacionada,
ndo a ma vontade dos formadores, mas a varios outros aspectos.

No Brasil, o profissional que vai atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais é o pedagogo. Esse
profissional é formado nos cursos de Pedagogia e ndo nos cursos de Geografia. A licenciatura em
Geografia habilita o profissional para atuar aos anos finais do Ensino Fundamental e Ensino Médio.
A formacéo inicial do pedagogo nem sempre permite uma consistente aquisicdo de conhecimentos
tedricos e praticos relacionados ao campo disciplinar da Geografia. Por outro lado, nas licenciaturas
em Geografia, o professor é pouco (ou nada) preparado para compreender o complexo universo das
criangas no inicio da escolariza¢do. Enfim, hda um “hiato” entre esses dois grupos de professores,
tanto no processo de formacdo basica, quanto no exercicio profissional e nos contextos de formacao
continuada. Poucos sdo os momentos em que esses grupos se encontram para refletir e discutir
sobre o curriculo escolar de modo amplo e ndo seriado.

A falta de clareza a respeito da importancia dos saberes geograficos no desenvolvimento do
chamado “raciocinio espacial” também é um dos responsaveis pela fragilidade da formacgdo de
professores. Ndo se ensina a raciocinar o espago, pois nem sempre o professor reconhece o préprio
conceito de espaco e suas principais categorias (ou recortes) que nos ajudam a entendé-lo. Estamos
nos referindo a paisagem, ao territorio, a regido e ao lugar.

Ha duvida sobre “o que” e “como” ensinar nos anos iniciais tendo em vista a faixa etaria
desses alunos. Encontramos planos de aulas para o quarto ano que sdo pautados em manuais
didaticos destinados aos anos finais do Ensino Fundamental. Este equivoco deve-se, dentre outros
motivos, ao fato de que, por muitos anos, a Geografia foi ensinada como um dos “contetdos” da
disciplina escolar denominada de Estudos Sociais. A mudanca realizada da década de 1980, que
extinguiu os Estudos Sociais deixou uma lacuna a respeito de quais contetidos geograficos deveriam
ser ensinados nos anos iniciais. A dificuldade em entender as novas propostas curriculares fez com
gue os professores seguissem diferentes caminhos. Alguns continuaram ensinando Estudos Sociais
como um conjunto desarticulado de conhecimentos sobre Histéria, Geografia, Educa¢cdo Moral
e Civica, etc. Outros se apoiaram em livros de Geografia dos anos finais do Ensino Fundamental
buscando “garantir” o ensino de conteldos geograficos. Tiveram, portanto, dificuldades com a
adequacdo da linguagem e complexidade dos conceitos e no¢des geograficas. Outros, finalmente,
buscaram entender a importancia de ensinar e aprender Geografia tendo em vista a construcdo de
um novo curriculo escolar no Brasil.

A dificuldade de compreender e, consequentemente, ensinar a linguagem cartografica é,
também, um dos principais problemas apontados pelos professores dos Anos Inicias. Além do
desconhecimento sobre possibilidades concretas para “alfabetizar” e, ao mesmo tempo, ensinar
Geografia, Histdria, Ciéncias, etc.

Neste artigo, refletimos sobre essas quest&es. Utilizamos, para isso, autores que nos ajudam
a entender a complexidade existente nas mesmas. Nossa ideia é possibilitar uma reflexdo sobre a
Geografia nos anos iniciais tomando como pressuposto sua importancia como disciplina escolar no
curriculo. A partir dai, buscamos ressignificar a linguagem cartografica, apresentando-a como uma
das ferramentas essenciais utilizadas pelo professor de Geografia para educar na atualidade.

A ciéncia geografica

A Geografia passou por muitas alteracGes em suas defini¢cGes e formulagdes até chegar aos
dias de hoje. Tais mudancas foram necessdrias para constituir seu préprio “corpo” epistemoldgico.
Em tempos passados, desde meados do século XVIII até meados do século XX, a Geografia
estava relacionada aos estudos sobre os aspectos fisicos de um dado espacgo territorial. Os
gedgrafos buscavam conhecer o relevo, o clima, a vegetacdo e outros elementos “da natureza” de
um determinado lugar para, depois, identificar e classificar os aspectos relacionados ao chamado
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“gquadro” humano. Dentro desse, estudavam a histéria dos habitantes, tracavam suas rotas de
comércio ou navegacdo, definiam sua populagdo, etc. Paul Claval, gedgrafo francés, ao refletir
sobre as concepcgGes atuais da Geografia, denomina esse modelo de concep¢do naturalista, pois
buscava influéncia das ciéncias naturais, para entender a natureza e a diversidade encontrada na
superficie terrestre. A Geografia Humana tinha a preocupac¢do de entender as relagGes entre os
grupos humanos e os ecossistemas (ou geossistemas) dos espacos em que vivem (CLAVAL, 2002).

Nessa concepgdo, a Geografia era a responsavel pelo estudo e descricdo dos “lugares” da
Terra. O que explicava, inclusive, sua propria denominacdo. Geo como prefixo relativo a Terra e
grafia era associado a escrita e a descricdo.

A partir da década de 1950, outros modelos de ciéncia geografica tentam entender o espaco.
Influenciada pelas ciéncias sociais, a Geografia passou a assumir outras finalidades e definicses.
Uma das mais recorrentes é a que a define como ciéncia da organizagdo do espaco. O estudo dos
grupos humanos, e como estes organizam o espag¢o geografico, passam a ocupar o centro das
andlises. Assim, ganham importancia a dimensdo econ6mica, o estudo das industrias, das areas
urbanas e das regides. Claval (2002) denomina essas abordagens de concepcdo funcionalista, em
gue o espaco é produto de uma histéria.

Conforme Troppmair (2004, p. 8):

A Geografia é a ciéncia que estuda a Organizag¢do do Espago, suas estruturas (disposi¢do dos elementos),
suas interrelagdes (todos os elementos sdo correlacionados e interdependentes) e sua dinamica (a
mudanga do espago geografico, da paisagem).

Muitos professores que estdo em pleno exercicio profissional tiveram, enquanto alunos, aulas
de Geografia a partir da concepgdo naturalista e/ou funcionalista. Elas eram veiculadas nos livros
e manuais didaticos, nos discursos e praticas pedagogicas, até meados dos anos de 1980. A partir
de entdo, comegaram a ocorrer mudancas. O periodo de redemocratizagdo politica no Brasil abriu
possibilidades para professores reconstruirem os curriculos escolares, os materiais de ensino, as
praticas e a¢Oes educativas tendo em vista as novas demandas e necessidades sociais, politicas,
culturais e econdmicas. Os gedgrafos e professores reconheceram que a Geografia estava em crise,
pois seus métodos e “formulacGes” cientificas e escolares ndo serviam mais para atender a mudanca
que o pais e o mundo estavam vivendo com o fim do governo militar e o fim da Guerra Fria.

Para repensar a Geografia e o espago geografico duas concepgdes que se desenvolveram na
Europa nos anos de 1970 influenciam o pensamento geografico brasileiro na década de 1980. A
primeira denominada Geografia critica, de influéncia marxista, concebe o espaco como espaco
produzido. A segunda, a Geografia cultural, insere na analise geografica a perspectiva do individuo,
preocupa-se em desvendar como o espaco é percebido. Para Claval (2002, p. 32) a perspectiva
cultural “parte do individuo e de suas experiéncias porque é através delas que os homens descobrem
o mundo, a natureza, a sociedade, a cultura e o espaco.”

A Geografia precisa ser compreendida pelos alunos e professores dos anos iniciais como uma
ciéncia. Neste sentido, é importante que os alunos e professores entendam que toda ciéncia possui
um conhecimento temporario. Nada é considerado eterno para o cientista dedicado a qualquer
area do saber. O fato da Geografia possuir uma trajetdria ndo linear, repleta de diferentes vertentes
(ou tendéncias académicas que a distinguiram em termos de métodos, defini¢cGes, concepcdes,
etc.), como apresentado acima, ndo significa que ela ndo é uma ciéncia, ou ainda, que se trata de
uma ciéncia menos importante ou de “segunda categoria”. Pelo contrario, a trajetéria da ciéncia
geografica nos revela que se trata de uma ciéncia viva, em constante transformacdo. Tal fato
evidencia seu compromisso com o mundo atual e a busca pelo entendimento de nossa sociedade
complexa e desafiadora.
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O espacgo geografico e suas subdivisoes: territorio, regidao, lugar e paisagem

A Geografia, como ciéncia, possui como objeto central (ou categoria principal) o espaco
geogrdfico. Para melhor compreendé-lo, tal espaco pode ser estudado como territorio, regido, lugar
e paisagem (CAVALCANTI, 2001; JACINTHO, 2004).

As quatro categorias citadas visam facilitar o nosso entendimento sobre o conceito de espago
geografico. Por mais de duas décadas, o espago geografico apareceu em livros didaticos como
sendo relativo ao espago do planeta Terra, tomado como parte do espaco sideral. Esses manuais
explicitavam a Geografia como estudo do planeta Terra e, portanto, como parte do Sistema Solar.
Contribuiram, portanto, para o equivoco que se formou a respeito das nogoes de Astronomia fazerem
(ou ndo) parte das aulas de Geografia. Com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais
(PCN), em 1998, tal assunto foi amplamente esclarecido. As nog¢Bes astronGmicas passaram a ser
atribuidas a disciplina de Ciéncias, tal como ja havia ocorrido na Proposta Curricular do Estado de
Sao Paulo, publicada em 1988.

O espago geografico ndo pode, simplesmente, ser tomado como sin6nimo de espaco terrestre.
No espaco geografico a sociedade constroi nossa Historia. Ha, portanto, relagdes e atividades
humanas desempenhando importante papel na configuracdo do espaco. Ele ndo é, puramente, um
espaco fisico.

O territdrio é compreendido pelos gedgrafos como um espago apropriado num determinado
periodo de tempo, numa relacdo de poder institucional, governamental, judicidrio, econdmico, etc.
Por exemplo: a rua onde uma escola estd instalada pode ser entendida como um territério dos
feirantes se em um determinado dia da semana ela é ocupada pela movimentagdo e instalacdo
de comércio ao ar livre. Tal ocupacdo do espaco é temporaria e definida a priori por pessoas
gue vendem e compram produtos alimenticios, de limpeza e outras utilidades domésticas, sob
autorizagdao do governo municipal. Outro exemplo: o territdrio de um estado brasileiro, definido
no mapa politico, foi instituido pela unidade federativa do Brasil. Parece imutdvel, mas esta sujeito
aos critérios definidos pelo governo federal para uso e ocupagao politica do territério brasileiro.
Assim, um estado pode ser “dividido” ou incorporado. O mais novo estado brasileiro criado foi o
de Tocantins. Seu territdrio era ocupado pelo estado de Goias e pertencia a regido Centro-Oeste.
Atualmente, Tocantins é um estado inserido na regido Norte do Brasil.

O conceito de regitio também nos ajuda a entender o espago geografico. Nos anos iniciais, é
comum os professores apresentarem a divisao regional do Brasil, instituida pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE). Este tem sido um conteudo bastante usual nas salas de aula do
nosso pais. No entanto, ao abordar a divisdo regional, os professores nem sempre desenvolvem
0 proprio conceito de regido como um espaco delimitado por critérios estabelecidos por diversos
fatores (ambientais, politicos, socioecon6micos, etc.). Nem sempre a regido é estudada a partir
de suas contradicGes e diversidades. Pelo contrario, o ensino das regides, numa perspectiva mais
tradicional da Geografia, parece buscar uma falsa homogeneidade. Por exemplo, na regidao Nordeste
predomina o sertanejo enquanto que na regido Sul do Brasil o tipo humano caracteristico é o gaicho
dos pampas.

Dentre as categorias usadas para estudar o espaco geografico, o lugar e a paisagem sdo
apresentadas, como as mais significativas para o ensino de Geografia nas séries iniciais e, por isso,
sdao mais conhecidas pelos professores dos anos iniciais. O lugar tem sido muito explicitado nas
variadas propostas curriculares dos ultimos anos . Ele esta relacionado ao espaco de vivéncia e é
entendido como a porg¢do do espaco onde as relagdes humanas acontecem. Segundo Callai (2005,
p. 236):
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Compreender o lugar em que se vive encaminha-nos a conhecer a histéria do lugar e, assim, a procurar
entender o que ali acontece. Nenhum lugar é neutro, pelo contrario, os lugares sdo repletos de histéria e
situam-se concretamente em um tempo e em um espaco fisicamente delimitado. As pessoas que vivem
em um lugar estdo historicamente situadas e contextualizadas no mundo. Assim, o lugar ndo pode ser
considerado/entendido isoladamente. O espaco em que vivemos é o resultado da histéria de nossas
vidas. Ao mesmo tempo em que ele é o palco onde se sucedem os fendmenos, ele é também ator/autor,
uma vez que oferece condigdes, poe limites, cria possibilidades.

Um desafio a ser enfrentado pelos professores é que o lugar apresentado pelo livro didatico
nem sempre é o lugar real em que os alunos vivem. Os livros abordam um lugar ficticio ou exibem
exemplos de lugares inseridos nas grandes capitais do Brasil. Materiais didaticos que trazem os
lugares das diversas localidades brasileiras sdo raros. Entendemos, ainda, ser fundamental que o
professor busque relacionar o lugar onde vivem seus alunos com o espaco global. Essa busca pode
ser mais bem entendida por meio do conceito de glocalidade, ja amplamente estudado por SANTOS
(2006). Sobre o referido conceito, Lastdria e Mello (2008, p. 31) explicam:

pensarolugar como espago que estd intimamente relacionado com o global—glocalidade —é compreender
a existéncia de uma tensdo dialética entre aquilo que se entende por mundo e como o préprio se mostra
nos diversos lugares do globo. E crer o local como muito mais que uma aldeia fechada em si mesma,
mas uma aldeia que |é o mundo de sua forma e devolve ao mundo a sua leitura apropriada, especifica,
é ainda, creditar valor planetario a uma dimensdo que até entdo era menosprezada pelos gedgrafos.

A paisagem é definida como o espago do visivel e envolve a dimens3do da percepgao subjetiva
de cada um de nds. A paisagem aparece em muitos livros didaticos dos anos iniciais como sendo
de dois tipos: natural ou artificial (ou humanizada, ou ainda, produzida pelos seres humanos). A
complexidade do nosso mundo exige que os professores ultrapassem essa divisdo perpetuada
até entdo para entender a paisagem como um conjunto de elementos heterogéneos. O solo, os
rios, a vegetacdo, dentre outros elementos de um dado espacgo estdo sendo alterados pelas a¢des
humanas. Estas produzem um espago com diferentes combinagdes, ou seja, com pastos, cidades,
fabricas, reflorestamentos, etc. O estudo da paisagem permite que herangas herdadas por tempos
passados sejam reveladas, e ajuda os professores a relacionar duas importantes categorias tedricas
para o ensino de Geografia e de Histdria: o espago e o tempo.

A Geografia ascolar nos anos iniciais

Aideia de que a ciéncia geografica é importante para a formacdo de alunos criticos e atuantes
na nossa sociedade brasileira ja € um consenso entre os professores. No entanto, qual o papel dessa
ciéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental?

Uma boa resposta é apresentada por Callai (2005, p. 229), quando afirma que o papel é
aprender a pensar o espago. No entanto, concordamos com Castellar (2004, p. 17) quando ele
afirma que,

Na grande maioria das escolas, o ensino de Geografia nas séries iniciais ainda € marcado por um contetdo
estruturado em informagdes descontextualizadas, ou seja, sem qualquer significado, sustentado apenas
pela crenga de que a Geografia nas séries iniciais serve somente para ensinar algumas definigées como
as de planalto e planicie, foz e nascente, margem direita e esquerda, cidade e campo etc., destituidas,
no entanto, de quaisquer significados.
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Entendemos, portanto, que a Geografia praticada nos anos iniciais do Ensino Fundamental
precisa ser mais explicativa do que informativa. Um documento que nos ajuda nessa tarefa sdo os
Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de Histdria e Geografia (BRASIL, 1997; BRASIL, 1998).

Entendemos que ensinar Geografia nos anos iniciais significa poder desenvolver conhecimentos
tendo em vista nosso comprometimento com a educa¢do de modo mais amplo. Se pretendemos
educar para a participagdo cidadda no mundo atual devemos educar para gerar autonomia e
criatividade perante a agdo junto aos complexos processos que envolvem as relacdes da nossa
sociedade com a natureza.

Como afirma Callai (2011) a capacidade de perceber como é o lugar e sua relagdo com o
mundo é fundamental para que possamos fazer escolhas, definir formas de a¢do, organizacdo e
compreensao do mundo.

Essa Geografia, comprometida com tais ideais, possibilita o desenvolvimento de varias
habilidades, dentre elas as de observacdo, de descricdo, de registro, de andlise e, ainda, de
transformacdo. Ndo é, portanto, uma disciplina escolar que apenas possui contetidos conceituais
para transmitir.

A Linguagem cartografica nos anos iniciais e na Educagao Infantil

As criangas na faixa dos seis aos dez anos de idade, aproximadamente, estdo em processo
de desenvolvimento e apropriagdo de diversas linguagens. A linguagem escrita e a linguagem
matematica, sem dlvida, sdo reconhecidamente valorizadas pelos professores, pais e até mesmo
pelas criangas. Os pais preocupam-se quando o filho de sete anos ainda nao |é palavras ou copia
frases. Eles dizem que a crianga ainda nao foi “alfabetizada”.

A falta de entendimento a respeito da aquisicdo da leitura e da escrita como um processo
constante e complexo, e ndo como um ato de decodificacdo do alfabeto, é a principal causa de tal
preocupacdo. Segundo (ALMEIDA, 1999, p. 131),

O ensino da leitura e escrita, geralmente chamado de alfabetizagdo — que significa ‘agdo de ensinar o
codigo alfabético’ - ndo consiste apenas em levar o aprendiz a codificar a lingua escrita. Nesse processo
interagem fatores pedagdgicos, psicomotores, linglisticos e sociais cuja abrangéncia reveste o dominio da
lingua escrita de maior complexidade. Essa é uma das razGes de encontrarmos, na literatura estrangeira
especifica da area, a expressdo: ‘leitura e escrita’ com maior frequiencia do que ‘alfabetizagdo’, que
predomina em portugués.

Para a autora, ser alfabetizado ndo se limita a possuir habilidade em decodificar palavras, ja
que envolve uma maior complexidade. A referida preocupagdo dos pais nos revela, portanto, que a
aquisicdo de diferentes linguagens é pouco reconhecida nos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Callai (2005) coloca que a Geografia precisa ser compreendida como parte do processo de
alfabetizagdo, pois ela é importante para aprender a ler o mundo. Para compreender as relagGes
entre as a¢des humanas e os fendmenos naturais. Também Fonseca (2009) enfatiza sobre o
mesmo tema em seu texto “E possivel alfabetizar sem ‘Histéria”? Ou... como ensinar Histéria
alfabetizando?”Essas duas autoras, nos explicam que ndo faz sentido separar a leitura e a escrita
“da palavra”, da leitura “do mundo” se pretendemos educar para a atualidade.

Para aprender “a ler” o mundo de hoje é fundamental o desenvolvimento de diversas
linguagens, dentre elas, a cartografica. A linguagem cartografica é popularmente conhecida como
a linguagem dos mapas, mas ndo se restringe apenas a eles. As plantas, os croquis, os graficos, os
globos terrestres, as anamorfoses (representagdes com formas alteradas), as fotografias aéreas e as
imagens de satélite, sdo alguns exemplos de materiais que envolvem tal linguagem. Os mapas sao,
contudo, os mais usuais nas praticas escolares.
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Castellar (20052, 2007) utiliza o termo “letramento cartografico” para se referir ao processo
de aquisigdo da linguagem cartografica na escola de Ensino Fundamental. Outros pesquisadores (LE
SANN, 2009; SIMIELLI, 2007; PASSINI, 1994; ALMEIDA, 1999) utilizam outros diversos termos para
se referirem ao mesmo processo. Sdo eles: “alfabetiza¢do cartografica”, “educacdo cartografica” ou
“iniciagdo cartografica”. Todos giram em torno da valorizagado de se trabalhar a Cartografia “para” e
“com” as criangas e escolares.

Os pesquisadores brasileiros da drea da Cartografia escolar tém destacado a importancia que
o ensino de mapas (e ndo apenas o ensino “com” mapas) possui nos anos iniciais e na Educagdo
Infantil. Alguns destes estudos buscam novas metodologias para se trabalhar a Cartografia com
criangas. Varias questdes estdo ocupando a atencdo desses pesquisadores. Algumas delas sdo:
como ensinar a pensar o espago por meio das maquetes, plantas e mapas? Como ler o mundo por
meio da leitura dos mapas? E possivel trabalhar a linguagem cartografica desde a Educagdo Infantil?

A pratica educativa apresentada® a seguir foi desenvolvida na Espanha para criangas da
Educagdo Infantil e dos anos iniciais. Trata-se de um exemplo simples que permite desenvolver
as nogoes de localizagdo e orientagdo espacial de modo ludico. Possibilita, ainda, que as criangas
comecem a entender a “passagem” da tridimensionalidade para a bidimensionalidade por meio da
observagdo de maquete e sua representacdo no plano bidimensional.

A maquete apresentada na FIG. 1, construida com madeira e tecido, representa um dormitério
completo com cama, armadrio, espelho, penteadeira, cadeira, mesa, etc. Apenas trés lados do
dormitério foram construidos, buscando facilitar o manuseio dos objetos pelas criangas.

FIGURA 1: Maquete de um dormitério.

FOTO de Daniel Bueno Junta.

3 Esta pratica foi desenvolvida pela professora Dra. Maria Del Rosario Pineiro Peteleiro da Universidad de Oviedo, em Oviedo,
Principado de Asturias, Espanha. Tal experiéncia foi readaptada por Daniel Bueno Junta, sob orientagdo da primeira
autora, durante o Projeto “Produgdo de materiais diddticos para o ensino de Histéria e Geociéncias”, desenvolvido no
Laboratério Interdisciplinar de Formag&do do Educador (LAIFE), na FFCLRP/USP. Projeto financiado pelo Programa Aprender
com Cultura e Extensdo da USP, durante os anos de 2008 e 2009.
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Cada um dos objetos foi representado numa base plana, respeitando seu exato tamanho e sua
forma do ponto de vista vertical, ou seja, “de cima” da maquete, num angulo exato de 90 graus. A
FIG. 2 exibe tal base.

FIGURA 2: Representac¢do do dormitério em um plano.

FOTO de Daniel Bueno Junta.

Aintengdo da pratica é partir de uma histdria infantil. Ela pode ser criada pelo professor e pelos
alunos, com personagens ficticios. No exemplo que criamos, dois pequenos bonecos sao utilizados
para “ocupar” tal maquete. Um deles possui uma pequena bolsa que é “perdida” no dormitdrio para
gue o outro possa procura-la. Uma das criancas, fazendo o papel da boneca, esconde tal objeto em
qualquer lugar do dormitério e as demais devem procurar. A “brincadeira” de esconder e procurar a
bolsa é realizada na maquete. E possivel esconder “encima” do armario, “embaixo” da cama, “atras”
da porta, em frente o abajur, etc. Assim, a ordem espacial de direita/esquerda, frente/atréas e acima/
abaixo sdo desenvolvidas a partir da maquete.

Essa atividade pode ser justificada pela ideia de Le Sann (2007, p. 117) a respeito da nogao de
localizacdo anteceder a de espaco. Segundo a autora “A localizagdo é o conjunto das caracteristicas
de um ponto preciso no espaco. A nocdo de espaco é suporte para qualquer estudo geografico: ndo
ha geografia sem espago, assim como ndo ha escala sem espago.”

ApOs esta fase, as criangas sao convidadas a reorganizar o dormitdrio, alterando a localizagdo
de seus méveis, diminuindo ou aumentando a quantidade deles no restrito espago fisico do mesmo.
Essa “brincadeira” permite que a crianga estabeleca critérios para organizar tal espago de acordo
com seus interesses imediatos ou de acordo com as sugestdes do professor e dos outros alunos.
Entendemos que essa é uma maneira de explorar ludicamente o conceito de espagco como /ugar de
vivéncia. Assim como, introduzir a ideia de que um determinado territdrio pode ser reorganizado
e alterado. Outra possibilidade que a pratica com a referida maquete permite é a associagdo
que a crianga pode fazer com os objetos (que sdo tridimensionais) e os da base plana (que sdo
bidimensionais). A pergunta para desenvolver tal associacdo pode ser: se a bolsa da boneca esta
sobre a cama no dormitdrio onde ela estaria nessa representacdo? Salientamos que a inversdo
facilita a “descoberta”, ou seja, colocamos a bolsa sobre um objeto da representacdo plana e
pedimos para a crianga coloca-lo no lugar equivalente na maquete.
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A pratica colabora com o ensino e a aprendizagem de uma dificil compreens&o a respeito da
passagem de algo que estd no mundo tridimensional (vivido por nds) para o bidimensional (que
é o dos mapas) com criangas da Educagdo Infantil e dos anos iniciais. Sobre essa passagem e a
importancia de se trabalhar as nogGes de lateralidade e referéncia Simielli (2007, p. 92) explica que:

O conceito de orientagdo espacial deve, antes de qualquer coisa, ser trabalhado pelas nogGes de
lateralidade e referéncias. Muitas vezes, o problema do aluno n3o estd na orientagdo espacial e sim nas
nogdes que antecedem esse conceito, ou seja, nas nogdes de lateralidade e referéncias. Outro problema
que o aluno enfrenta no aprendizado dessas nogdes é que o professor trabalha muitas vezes, logo
no inicio, no espago bidimensional, quando na realidade esse item deveria ser trabalhado no espago
tridimensional, e somente apds o aluno ter efetivo dominio das referéncias e de lateralidade.

Outra pratica que remete a constru¢do da nogao de espago por meio do estudo do lugar de
vivéncia, a partir do ensino de cartografia nos anos iniciais, é a producdo de maquetes do espacgo
escolar. A representacdo tridimensional da sala de aula é sugerida por varios autores (dentre eles:
ALMEIDA; PASSINI, 1991) como uma das atividades que permitem codificar o cotidiano, a partir do
exercicio da funcdo simbdlica. A construcdo de uma maquete como pratica que considere, além
da representa¢do dos objetos, a proporcionalidade entre o objeto a representacdo na maquete,
contribui para que as criangas dos anos iniciais do Ensino Fundamental percebam nogdes de
distancia e lateralidade, tal como proposto por Simielli (2007).

A magquete da sala de aula apresentada na FIG. 3 foi elaborada por alunas do curso de
Pedagogia, durante a disciplina de Metodologia do Ensino de Geografia®. A prética realizada iniciou-
se com a medida da sala de aula, a representacdo bidimensional em escala de 1:100 e, a partir
dela, a construgdo da maquete. Deve-se ressaltar que a representagdo em desenho exige uma
organizacao mental que levara a construgao grafica. Tal agdo é parte importante no processo de
“educacgdo cartografica”. Independente da idade dos alunos, muitos, mesmo ja estando na idade
adulta, passaram por este processo no decorrer da pratica aqui descrita. No caso das alunas da
Pedagogia, cada grupo elaborou estratégias proprias e usou materiais distintos para a confecg¢do
da maquete. Os materiais usados foram papel cartdo, papel sulfite, filme plastico, papeldo e tinta
guache. Essa atividade durou quatro aulas de cinquenta minutos.

FIGURA 3: Maquete da sala de aula.

™

FOTO de Silvia Ap. Sousa Fernandes, fev. 2010.

4 Alunas do 42 semestre do curso de Pedagogia, do Centro Universitario Moura Lacerda. As maquetes foram elaboradas no
primeiro semestre de 2010, sob responsabilidade da segunda autora, durante a disciplina de Metodologia do Ensino de
Histéria e Geografia.
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Durante o processo de elaboragdo da maquete, foi possivel identificar algumas dificuldades
comuns e outras préprias de cada grupo de alunas. Uma delas foi o uso da escala, pois apenas algumas
alunas tinham habilidades e no¢Ges sobre o uso do sistema métrico e conversdao de medidas.

Para auxiliar a compreensdo das dificuldades apresentadas na construcdo da maquete, cabe
descrever o espaco representado. A sala de aula mede 7m x 12,9m x 3,5m, possui na frente, um
degrau (tablado) para que o professor se posicione num patamar mais elevado, caracteristica tipica
de salas de aula construidas até a década de 1970. Tomando como referéncia a frente da sala,
definida pela posicdo do quadro negro, esta possui armarios ao fundo, trés janelas na parede lateral
direita, trés janelas e duas portas na lateral esquerda. A dificuldade em definir a escala vertical
do tablado e o material mais adequado para representa-lo, foi expressa do seguinte modo: “o
que fazemos com esse degrau ai na frente? Ele é torto e baixinho.” Neste caso o grupo estava se
referindo a irregularidade na forma a ser representada. Outro grupo concluiu que se tratava de um
poligono irregular e que teriamos que medir todos os lados para representa-lo. Outra dificuldade foi
a diferenca na medida das janelas da sala, pois, em cada parede as janelas tinham medidas distintas.

Como afirma Silva (2006), os professores que irdo trabalhar com o ensino de Geografia
necessitam compreender que, além de deter o dominio da linguagem cartografica, é necessario
considerar as habilidades e esquemas cognitivos especificos dos quais as criangas dispdem em cada
nivel de ensino e que possibilitam compreender as relagGes espaciais, as no¢Ges de orientacdo e
localizacdo espacial. Ressaltamos que a pratica pedagdgica de construcdo da maquete possibilitou a
compreensdo de nogdes de lateralidade, escala e orientacdo entre as futuras professoras, para que
estas possam, no exercicio da docéncia, valorizar a educacédo cartografica.

A atividade de construir maquetes da sala de aula tinha o intuito de oferecer as futuras
pedagogas condicdes de “ler” o espaco (lugar de vivéncia) e retomar (ou construir) as nogoes
espaciais vivenciadas em seus anos escolares. Apds o desenvolvimento das maquetes da sala de
aula, os alunos da Pedagogia refletiram sobre as técnicas utilizadas, o tempo que levaram para
desenvolver toda a atividade, as aprendizagens alcancadas e as dificuldades que, sob a dtica
delas, os alunos dos anos iniciais do Ensino Fundamental teriam. Com base nessas dificuldades,
retomamos nas aulas seguintes a importancia dos professores em sua pratica pedagdgica cotidiana,
ao valorizarem e oferecerem atividades que permitam a iniciacdo, o desenvolvimento e a aquisicdo
da linguagem cartografica na escola. Concordamos com Romano (2006) quando afirma que a
ampliacdo do repertdrio de conhecimentos geograficos permite aos professores oferecer aulas
mais motivadoras, facilitando ao aluno a leitura e andlise de mapas e, com isso, a compreensédo da

producdo e transformacdo do espaco.

Consideragoes finais

Neste artigo apresentamos questdes que nos convidam a refletir sobre a provocagdo expressa
no titulo diz que “de nada adianta saber ler um mapa se ndo se sabe aonde quer chegar”.

Entendemos que o papel da Geografia nos anos iniciais e na Educac¢do Infantil merece ser
ressignificado nas praticas escolares e nos processos de formacdo de professores tendo em vista
suas potencialidades como ciéncia da organiza¢do do espaco. De nada adianta ensinar Geografia se
ndo se tem claro a concepgao de escola, de ensino, de mundo e de sociedade que se quer ajudar a
construir.

Consideramos que se soubermos aonde queremos chegar com a escola que ajudamos a
construir, poderemos planejar um ensino de Geografia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais mais
condizente com as necessidades de nossos alunos na atualidade.

Um caminho que tem se mostrado muito promissor é o que valoriza a construgdo de praticas
escolares compromissadas com uma educagdo cidad3, isto é, praticas planejadas e executadas
tendo em vista os objetivos da propria Geografia como ciéncia social.
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As praticas educativas com as maquetes (do quarto de dormir e da sala de aula), mostradas
neste capitulo, nos convida a criar novas “brincadeiras” e possibilidades de desenvolver noc¢oes e
conceitos relativos ao espaco. Afinal, concordamos com Almeida (2007, p. 159) que enfatiza:

Considerando que a maestria sobre o espago surge da a¢do sobre ele, os procedimentos que melhor
contribuem para sua aquisi¢cdo sdo aqueles que permitem manipulagdo e, a0 mesmo tempo, instigam
a reflexdo sobre como representa-lo através de diferentes meios. Maquetes, desenhos (ou fotos) das
maquetes, sob diversas perspectivas, e proje¢des desses modelos no plano sdo procedimentos que
atendem essas exigéncias.

Aeducacdo geogrifica, nesse sentido, deve valer-se de diferentes materiais didaticos e recursos
pedagdgicos auxiliares na leitura do mundo. Como aponta Callai (2011) ler o mundo significa
compreender e estabelecer relagGes entre o espaco local, o lugar, o territério e o espaco global.
Entendemos que a linguagem cartografica por meio da elaboracdo e interpretacdo de maquetes e
mapas, possibilita esse olhar integrador e amplo sobre o espaco.
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CRIANGAS E PRATICAS ESPACIAIS NO MUNDO GLOBALIZADO!

CHILDREN AND SPATIAL PRACTICES IN A GLOBALIZED WORLD

RESUMO: As concepgdes espaciais das criangas, que vi-
venciam a globalizagdo, ndo se constroem de maneira
linear, partindo do espago proximo para o distante. As
relagdes préximo/distante e entre lugar/mundo estdo
sendo profundamente (re)significadas diante dos im-
perativos da globalizacdo e da cultura midiatica, muito
presentes no cotidiano delas. Nosso propdsito, neste
texto, é refletir sobre como trabalhar, em sala de aula,
o mundo globalizado, as multiplas escalas geograficas,
a multiterritorialidade e as novas relagées lugar/mundo
que se projetam no atual contexto. Essa é uma ques-
tdo muito importante para os professores que atuam
nos anos iniciais com os contetdos geograficos, tendo
em vista que um dos objetivos mais caros do ensino de
Geografia é tornar o mundo sensivel e compreensivel
para os alunos, propiciando-lhes o reconhecimento e a
analise da experiéncia humana no espaco.

PALAVRAS-CHAVE: Criangas. Globalizagao. Multiterri-
torialidade. Praticas espaciais.

Introdugao

lara Guimardes?
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Ldsara Marcelle Dutra Machado?

ABSTRACT: The spatial conceptions of children who
experience globalization are not built in a linear way,
starting from the near to the distant space. The near/
far relations and the relations between place and
world are deeply re-signified before the imperatives
of globalization and the media culture, which are pre-
sent in children’s daily life. This paper aims to discuss
how to work the globalized world in the classroom,
the multiple geographic scales, the multi-territoriality
and new place/world relationships that are projected
in the current context. This is one of the most impor-
tant issues for teachers who work geography contents
in the elementary level, given that one of the most
important goals of teaching Geography is to make the
world understandable to students, enabling them to
recognize and analyze human experience in space.

KEYWORDS: Children. Globalization. Multi-territorial-
ity. Spatial practices.

O que é hoje, a consciéncia do lugar? Ndo nos embaracemos com essa questdo, penultima heranga
das idéias (sic) estabelecidas em um mundo quase imével. Hoje, certamente mais importante que a
consciéncia do lugar é a consciéncia do mundo, obtida através do lugar. (SANTOS, 2005, p. 191)
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A globalizagdo tornou-se uma palavra da moda que serve para explicar o momento histérico
em que vivemos, os nossos dilemas, desafios e as perspectivas e possibilidades que se projetam no
ambito das relagdes sociais, da cultura e da economia. Esse tema tem sido amplamente divulgado
pelos meios de comunicagdo. A imprensa periddica, a televisdo, o radio, a internet, entre outros,
informam, analisam, opinam, falam de maneira recorrente sobre globalizacdo. Desta forma, vemos
qgue, cada vez mais, ela tem-se tornado uma terminologia utilizada pelas pessoas cotidianamente,
um assunto popular que serve para explicar os desafios da atualidade. Como nos mostra Bauman
(1999, p. 7), “a globalizacdo esta na ordem do dia e se transforma rapidamente em um lema, uma
encantacdo magica, uma senha capaz de abrir as portas de todos os mistérios presentes e futuros”.

O debate sobre este evento nos remete para muitas outras ideias que interessam a Geografia e
seu ensino, tais como o encurtamento as distancias, velocidade do tempo, desenvolvimento cientifico
e tecnoldgico, informacdo instantdnea e planetaria, novas relacdes entre lugar/mundo, redes. A
globalizacdo nos leva a andlise do processo de produc¢do do espaco no mundo contemporaneo e
sobre o modo como as praticas espaciais estdo sendo urgidas pelos sujeitos sociais.

As transformacgGes impostas pelo processo de globalizacdo certamente tém provocado
mudancas de atitudes, um pensar/agir diferenciados em relagdo ao tempo e ao espago nido
estando as criangas, os jovens — e da mesma forma os professores — isentos de viver e sentir as
suas consequéncias, imposi¢cdes e também possibilidades. O fato é que, por mais que a globalizacdo
torne o mundo mais acessivel por meio das informacgGes simultaneas sobre os diferentes recantos
do planeta, compreender esse mundo mostra-se uma tarefa desafiante a todos nos.

Entretanto esse desafio ndo pode inibir os docentes frente a tarefa de realizar uma andlise
gue busque uma maior compreensao sobre a sociedade atual. Pelo contrario, essa busca se mostra
como fundamental para os estudantes que estdo em processo de formag3o. E nesse sentido que o
ensino da Geografia tem uma importante contribuicdo a formacdo das criancas.

Diante da tarefa de ensinar sobre o mundo, o professor que trabalha com os conhecimentos
geograficos necessita buscar novas trilhas, sabendo que, muitas vezes, elas serdo dificeis de serem
percorridas. O desafio de compreender e ensinar sobre o mundo de hoje pressupGe pensar na
nossa relacdo com o mundo e questionar se é possivel entendé-lo por meio da ldgica restrita e
fragmentada. Desse modo, podemos questionar: no ensino de Geografia, o que significa, afinal,
trabalhar com conteldos significativos para as criancas? Como fazer a conexdo entre o lugar, a
realidade vivida e o mundo mais amplo em sala de aula? Essas sdo, sem duvida, questGes que nos
fazem pensar sobre os propdsitos e a relevincia de ensinar Geografia nos anos iniciais do ensino
fundamental.

Nosso propdsito, neste texto, é refletir sobre como trabalhar, em sala de aula, o mundo
globalizado, as multiplas escalas geograficas e as novas relagdes lugar/mundo que se projetam no
atual contexto. Essa é uma questdo muito importante para os professores que atuam nos anos
iniciais com os conteudos geograficos, tendo em vista que um dos objetivos mais caros do ensino
de Geografia é tornar o mundo sensivel e compreensivel para os alunos, propiciando-lhes o
reconhecimento e a andlise da experiéncia humana no espaco.

Globalizacdo e relagdes espaciais

A globalizagdo diz respeito a um processo de maior integragdo entre os diversos paises e
povos do mundo por meio da circulagdo acelerada de mercadorias, investimentos financeiros,
informacdes, ideias e pessoas. E um nome que se dda para a atual fase histérica em que vivemos,
na qual o capitalismo se expandiu por todo o globo promovendo intercambios variados entre os
diferentes lugares por meio de uma ampla rede de transporte e telecomunicagdes.

A globalizagdo rompe com um passado em que 0s sujeitos viviam circunscritos a um lugar e se
relacionava com sua vizinhanga.Um passado no qual a comunicagao era dificil e as longas distancias
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a serem transpostas faziam com que o conhecimento do mundo fosse restrito, limitando-se ao
préprio lugar de vivéncia. Hoje, os acontecimentos do planeta estdo perto de todos nds, ndo importa
em que lugar estejamos. As imagens e noticias do mundo circulam com uma rapidez desmedida
e nos permitem saber o que acontece em todos os cantos da Terra. As novas possibilidades de
comunicacdo, transporte e fluxos entre os lugares sdo marcantes para a organiza¢do do espaco e do
tempo no mundo de hoje.

Santos (1997, p. 178) afirma que os processos de comunicagdo transformaram a nossa
capacidade de perceber o mundo, permitiram-nos conviver com os contecimentos locais e nao-
locais simultaneamente e, assim, espac¢os e acontecimentos distantes estdo cada vez mais presentes
em nossas preocupagdes cotidianas. De acordo com o autor:

Chegamos a este final de século em que somos capazes de participar da contemporaneidade simultanea.
Antes havia a contemporaneidade, mas nds ndo participavamos. Essa nova situagdo muda a definicdo
dos lugares. O lugar esta em todo lugar, esta dissolvido no mundo inteiro, gragas a televisdo, gragas a
instantaneidade. Temos ainda o satélite que nos da o movimento da Terra. E como se fizéssemos cinema:
acompanhamos a terra, o mundo. (SANTOS, 1997, p. 178)

A globalizagdo estd presente no nosso cotidiano, nos nossos habitos culturais, em nossa
alimentagdo, nas musicas que ouvimos, nos filmes, programas e noticiarios da TV aos quais
assistimos, nas palavras e expressGes de outras linguas que falamos. Nesse processo, outros lugares
e paises estdo mais perto de nds, no lugar em que vivemos. Ha, no mundo atual, uma acelerada
circulagdo de capitais e de mercadorias; os habitos culturais dos diferentes povos tornam-se cada
vez mais semelhantes; os acordos politicos internacionais sobre meio ambiente, seguranca, ajuda
humanitdria, etc. sdo muito frequentes.

Entretanto, é preciso assinalar que a globalizacdo é um processo contraditdrio. Por mais que as
sociedades estejam conectadas, ndo ocorreu a diminuigdo das diferencas e desigualdades marcantes
no mundo. Ha desigualdades sociais e econdmicas entre ricos e pobres, ha inUmeras diferencas
culturais (os habitos, os gostos e os costumes). Tudo isso faz com que os mais de seis bilhdes de
habitantes do planeta Terra apresentem uma acentuada diversidade. O fato é que a velocidade das
informacgdes e o encurtamento das distancias, a maior integragdo entre os povos e paises ndo serviram
para diminuir as desigualdades econGmicas e sociais e mesmo as diferencas culturais.

Esse processo é produtor de perversidades, deturpagdes, sobretudo porque é excludente
e gerador de mais pobreza. A maior parcela da humanidade ndo usufrui dos beneficios gerados
pela globalizagdo e, ainda hoje, sofre com tudo que a violéncia ecocomica e a pobreza provocam.
Harvey (1994, p. 115) nos mostra que os efeitos positivos e negativos deste evento variam em
intensidade de lugar para lugar, sendo que ela, ao mesmo tempo que gera pobreza, desemprego e
degradacgdo do padrao de vida da populagdo, “concentra riqueza e poder e promove oportunidades
politico-econdmicas numas poucas localidades seletivamente escolhidas e no ambito de uns poucos
estratos restritos da populagdo”.

A presenca do mundo nos lugares ndo significa aiminéncia de um processo de homogeneidade
do espaco geografico. Pelo contrério, é possivel verificar que a medida que os lugares tendem a se
tornar globais, muitas singularidades podem ser preservadas ou mesmo produzidas, pois as forgas
da globalizagdo, ao se depararem com as condi¢des preexistentes, que estruturam e organizam
um determinado lugar, produzem novas condi¢bes e, inclusive, fragmentagbes. O impacto da
globalizagdo ndo é o mesmo em todos os lugares. Apesar das semelhancas que podem ser
encontradas em determinados elementos do espaco, ela pode ser contrariada no lugar, visto que o
processo é contraditério e depende da organizagao social preexistente. Isso justifica a negacdo da
homogeneidade e a afirmagdo de que o espago mundial s existe de maneira metafdrica.

Desse modo, o mundo ainda ndo se tornou uma “aldeia global”. Essa ideia sugere que,
na globalizagdo, as relagdes de comunicacdo e interlocucdo entre o lugar e o mundo agregam a
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simplicidade de se encontrar, comunicar e de se relacionar com o vizinho presente na aldeia. Essa
nogao desconsidera a complexidade do mundo que, em nada, pode comparar-se com a simplicidade de
uma aldeia, assim como o conflito e a complexidade iminentes da globalizacdo. Assim, diferentemente
do que ocorre nas aldeias, o processo de comunicac¢do e informacdo nao se da pela interagdo entre as
pessoas, mas pela noticia produzida e em circulagdo por meio da midia global.

O que pode ser constatado é que o sistema técnico atual, pela primeira vez na histédria, se
faz presente em todo o planeta, permitindo a experiéncia com o tempo real, a convergéncia dos
momentos, a fluidez, a velocidade, a possibilidade de conhecer o planeta de forma extensiva. Isso
muda, de maneira significativa, a nossa relagdo e percepc¢do do tempo e do espaco. Na fase atual do
capitalismo, entretanto, estamos longe da pretensdo de termos um sé mundo e de todos poderem
usufruir das possibilidades oferecidas pelo sistema técnico em relagdo aos novos horizontes e
experiéncias com o espaco e o tempo.

As escalas geograficas e o ensino de Geografia nos anos iniciais

A globaliza¢gdo certamente tem trazido repercussdes importantes para os professores que
trabalham com o ensino de Geografia. Esses sdao chamados a contextualizar, buscar relagGes e lidar
com as intrincadas relagdes entre todo/partes, mundo/lugar.

Nessa perspectiva, podemos questionar o modo como as disciplinas tém tratado os
conhecimentos de forma fragmentada e isolada, o que dificulta e impede o vinculo entre as partes
e o todo e, nessa medida, embaraca a apreensdo da realidade e a compreensdo do mundo em
sua complexidade e em seu conjunto. Para Morin (2003), a situacdo atual da educacdo impde
a necessidade de uma profunda reforma do conhecimento e do ensino, capaz de promover a
religacdo dos saberes e uma nova maneira de desenvolver o conhecimento e a apreensdo dos
problemas globais e locais. Ndo se trata de opor o global ao local, o universal ao particular e o
concreto ao abstrato. Para Morin (2003, p. 108), trata-se de “perceber e descobrir as relagdes de
inseparabilidade e inter-retroagdo entre qualquer fendmeno e seu contexto e de qualquer contexto
com o contexto planetario”.

Nesse contexto, atribui-se ao professor o papel de construir com a crianca saberes e
conhecimentos sobre o grupo e o lugar dela no mundo mais amplo. A preocupacgdo recorrente
tem sido em torno da proposicdo de trabalhar com o pensamento do aluno, aliando conhecimento
sistematizado e acdo pedagdgica de modo a estabelecer fortes vinculagGes entre a realidade, ou
seja, de tudo que estd ligado a experiéncia de vida dele que lhe seja significativo e o espago mais
distante. O desafio é considerar que a realidade do aluno e o espago de vivéncia dele contém e
estdo contidos no mundo.

A relagdo entre os habitantes do lugar é redimensionada pelas interagGes que se estabelecem
entre o local-global. O mundo esta em toda parte, estd no lugar onde vivemos. Entretanto, ndo
podemos esquecer que, apesar da forca do mundo sobre o lugar, o processo de globalizagao
possibilita também redescobrir a corporeidade, o espago vivido da vida enraizada. Para Santos
(1997, p. 251):

O mundo da fluidez, da vertigem, da velocidade, da freqtiéncia (sic) dos deslocamentos, da banalidade
do movimento e das alusGes a lugares e a coisas distantes revelam, por contraste, no ser humano, o
corpo como uma certeza materialmente sensivel, diante de um universo dificil de apreender.

Tal fato aponta para a questdo de como devemos tratar as escalas geograficas no ensino
de Geografia, especialmente com criangas dos anos iniciais do ensino fundamental. As escalas
geogrdficas sdo partes ou dimensées do espago da superficie terrestre.
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Para Vesentini (2005, p. 13), o conceito de escala geogriéfica é diferente do conceito de escala
cartografica, apesar guardarem alguns pontos em comum:

A escala cartografica se refere a uma propor¢do matematica entre um mapa e a drea que ele representa; é
uma medida ou relagdo quantitativa. A escala geografica vai, além disso: ela também é uma propriedade
do espago, uma dimensdo deste, mas ndo apenas quantitativa (as distancias ou a area); é principalmente
qualitativa — as relag0es e interagdes entre os elementos fisicos e humanos daquele espaco e, de forma
especial, os lagos ou tragos de unido entre os moradores e destes com o resto do mundo.

Os chamados circulos concéntricos — concepc¢do que historicamente serviu como base para a
organizacdo e selecdo dos conteudos geograficos trabalhados na escola — ja ndo conseguem mais
explicar as novas relacdes entre lugar/mundo e os sentidos de se viver em um mundo globalizado.
Por meio dos circulos concéntricos, os conteldos da Geografia eram organizados comegando
pelo espago proximo até chegar ao mais distante. Assim, no ensino fundamental, seguia-se uma
sequéncia escalar, que se iniciava pelo estudo do “eu”, da casa, da escola, do bairro, da cidade/
municipio, do Estado, do pais, dos continentes até que, finalmente, chegasse ao mundo. Acreditava-
se, desse modo, que seria respeitado o grau de maturidade das criangas e jovens partindo sempre
da referéncia mais proxima para, somente quando as condicGes de abstra¢do dos alunos estivessem
mais consolidadas, trabalhar os espacos mais distantes. A analise geografica seguia, portanto, um
percurso linear e fragmentado ao tratar as escalas geograficas.

Essa concepcdo desestabilizou-se com as novas relages entre os lugares e o mundo e com
as novas percepgdes espago-temporais, fruto do processo de globalizacdo: quais sdo os espacos
e os fendmenos mais proximos dos alunos de hoje? Como podemos definir as distdncias em uma
época de producdo e circulagdo de noticias instantaneas e simultdneas sobre todos os recantos do
planeta? Nesse sentido, Callai (2000, p. 108) afirma que:

Iniciar pelo “eu” e avangar circularmente é considerar, equivocadamente, que o mundo e a vida das
pessoas acontecem numa sequéncia (sic) linear de distancias. O mundo ndo é tdo simples assim. As
relagGes sociais sdo complexas e vdo muito além de uma simples sequiéncia (sic) de escalas e de uma
explicagdo encadeada do menor para o maior e mais distante.

Assim, as concepgles espaciais das criancas, que vivenciam a globalizagdo, ndo se constroem
de maneira linear, partindo do espaco préximo para o distante. As relagées préximo/distante e entre
lugar/mundo estdo sendo profundamente (re)significadas diante dos imperativos da globalizagdo e
da produgdo da midia que circula em tempo real pelo mundo. A compreensdo de que o mundo esta
presente no lugar e nas vivéncias cotidianas ja é uma realidade que desafia o ensino de Geografia,
assim como o fato de que a gerac¢do atual de alunos que frequentam a escola tem maior acesso a
informacao do que a de todos os tempos, pois cresceram participando diretamente das transformagdes
radicais dos meios de comunicagdo ocorridas nas ultimas décadas. Viver em um lugar é participar
da complexidade do mundo, é ter de enfrentar a tarefa de percebé-lo de forma contextualizada e
significativa, é entender a complexa relagdo lugar/mundo. Para Straforini (2008, p. 82):

A realidade evoca a idéia (sic) de totalidade. Ndo ha como conceber o mundo linearmente, estudando as
partes: casa, rua, bairro, cidade, estado, pais, continente separadamente para depois junta-los, formando
assim o mundo. O mundo atual é fragmentado no sentido de que a globalizagdo produz espagos da
globalizagdo, ou seja, os espagos hegemonicos ou hegemonizados, os que ditam as ordens e os que as
executam. Mas o mundo ndo é a somatdria desses espagos tomados separadamente.

Como argumenta Ortiz (1994, p. 220), “ja ndo é mais a distancia, a viagem, que nos conecta aos
guadros espaco-temporais da mundialidade. Nossa contemporaneidade faz do préximo o distante,
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separando-nos daquilo que nos cerca, ao nos avizinhar dos lugares remotos”. Assim, o imponente
desafio do ensino de Geografia é promover uma interpretacdo cuidadosa sobre os lugares em
relacdo ao todo planetdrio que permita a compreensdo sobre o que é o mundo e o que sdo os
lugares. Em um mundo complexo, no qual o todo se expressa nas partes, provocando uma relagao
intrincada entre semelhanca e diversidade, préximo e distante, uma das maiores incumbéncias do
ensino de Geografia é tratar o conhecimento sobre o mundo de maneira contextual e globalizada.
Diante desse quadro, o modo de pensar que considera apenas uma escala geografica pode ser
erréneo e questionavel. Conforme aponta Haesbaert (2004, p. 116):

Hoje poderiamos afirmar, a experiencia integrada do espag¢o (mas nunca total, como na antiga
conjugagdo intima entre espago econémico, politico e cultural num espago continuo e relativamente
bem delimitado) é possivel somente se estivermos articulados (em rede) através de multiplas escalas,
que muitas vezes se estendem do local ao global. Ndo ha territério sem uma estruturagdo em redes que
conecta diferentes pontos ou areas. Se antes viviamos sob o dominio da légica dos territdrios-zona, que
mais dificilmente admitiam sobreposi¢des, hoje temos o dominio dos territérios-rede, espacialmente
descontinuos, mas intensamente conectados e articulados entre si.

Desse modo, é necessario que os professores ampliem o seu saber profissional para além
dos conteudos e programas de ensino. A construcdo do seu oficio deve ser marcada, também, por
uma agucada preocupagdo em compreender o contexto dos sujeitos aos quais destinam os seus
esfor¢os. Sabemos que a a¢do educativa adquire significado para esses sujeitos quando é associada
as vidas concretas, aos interesses e projetos deles. Para Cavalcante (2006, p. 73):

No caso especifico da Geografia, trata-se de ajudar alunos a desenvolver modos de pensar geografico:
internalizar métodos e procedimentos de captar a realidade, ter consciéncia da espacialidade das coisas.
Esse modo de pensar geografico é importante para realizagdo de praticas sociais variadas, ja que elas sdo
sempre praticas socioespaciais. O entendimento é de que hd um movimento dialético entre as pessoas e
os espagos, formando espacialidades. Esse fato torna o conhecimento geografico importante para a vida
cotidiana. A vida cotidiana é composta de arranjos espaciais, de relagGes espaciais complexas.

Tendo como referéncia a crianga, sujeito do conhecimento, cabe ao professor propor o
desenvolvimento de conteldos e atividades variadas sobre o espago e o tempo. A condugdo
refletida e ativa do professor é essencial para que o trabalho produza resultados significativos no
processo de construcdo de conhecimentos pelos alunos. E fundamental construir uma proposta
pedagdgica para trabalhar os conteudos geograficos que considere:

¢ 0O questionamento da realidade e a reflexdo sobre as praticas espaciais vivenciadas pelas
criangas.

¢ Ousodediferentes formas de linguagens (poesias, musicas, fotografias, textos jornalisticos,
histéria em quadrinhos, etc.) que possibilitem a producdo, a expressdo de ideias e a interpretagao
do lugar e do mundo.

e Arealizacdo de atividades que permitam as criangas perceberem a diversidade de opinides
e de pontos de vista sobre um determinado tema. Dessa forma, os relatos de vivéncias, depoimentos,
argumentacoes e todas as formas de expressao oral, constituem-se o caminho mais proficuo para a
analise. O saber do aluno ganha, nessa etapa, um importante realce, pois é para ele e com ele que
a andlise deve ser construida. As criancgas, ao falarem, escreverem e representarem por meio de
diferentes formas de expressao sobre as vidas e sobre o espaco vivido delas, expressam formas de
apreender o mundo. Portanto, é preciso deixar que elas falem de si, do grupo de convivéncia e do
espago em que vivem.
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e A compreensao reflexiva de como os diferentes objetos e acdes do seu lugar de vivéncia
estdo relacionados uns com os outros.

e A problematizagdo, a observacdo, a descricdo, a busca de dados e informacGes em diversas
fontes, acomparacdo, aandlise e a explicagdo das caracteristicas dos lugares e de diferentes paisagens
geograficas. O questionamento da realidade com a crianca e a organizacdo de instrumentos de
pesquisa—que permitam a busca de dados e informagdes sobre as quest&es levantadas — favorecem
e ampliam-lhe a capacidade de reflexdo, iniciando-a na investigacdo e analise critica sobre a vida, o
espaco vivido e seus espag¢os mais amplos.

Essas questdes sdo fundamentais para a pratica pedagdgica do professor com a relagdo lugar-
mundo. Para compreender o mundo cotidiano, é preciso pensar de maneira relacional na existéncia
de outros mundos, de outras realidades, muitas vezes, distantes e diferentes da nossa.

Possibilidades pedagoégicas para os anos iniciais do ensino fundamental

Propor um trabalho pedagdgico diferenciado com as chamadas escalas geograficas requer
estabelecer conexGes entre o que se encontra na perspectiva do nosso campo de visdo, do lugar de
vivéncia e o que se encontra além dele, buscando sempre uma relagdo com a totalidade de modo a
compreender que os acontecimentos vividos em nossa cidade, em nosso lugar, podem influenciar, e
ser influenciados, por outras escalas geograficas. Devemos entender que as escalas geograficas vdo
além de simplesmente estabelecer distancia e extensdo, elas sdo qualitativas, envolvem “as relagdes e
interages entre elementos fisicos e humanos daquele espago e, de forma especial, os lagos ou tragos
de unido entre os moradores e destes com o resto do mundo” (VESENTINI, 2005, p 13).

Ao trabalharmos com a questdo da relagdo mundo/lugar e as escalas geograficas nos anos
iniciais, estabelecemos como preocupacdo a criagcdo de atividades para que os alunos pudessem ser
capazes de produzir aprendizagens significativas, além de despertar-lhes o desejo da participacdo,
o interesse pelos estudos. Nosso objetivo foi, também, criar estratégias para que eles pudessem
refletir criticamente sobre a questdo, estabelecendo as relacbes necessarias entre o que ja
conhecem e os conhecimentos novos que apresentavamos.

Nesse sentido, mostrou-se fundamental a utilizacdo de materiais diversificados e lidicos que
permitissem as criangas pensarem de maneira critica e também prazerosa, sobre a questdo em foco.
A experiéncia com a sala de aula, cada vez mais, tem-nos mostrado que assim os conhecimentos
geograficos ganham ressonancia e significado para os alunos, servindo para reorganizar e enriquecer
a percepgodes deles sobre as relagGes espaciais.

A experiéncia que relatamos, a seguir, foi realizada com criancas de oito anos em uma turma
de uma escola publica. Ela se mostrou motivadora e rica para a construcdo de aprendizagens pelas
criangas e, por isso, podera servir de subsidios para a construgdo de outras experiéncias docentes em
outros contextos. Sem a intengdo de darmos receitas pedagdgicas, relatamos a experiéncia realizada.

1) O que conhecemos sobre o nosso mundo?

Iniciamos propondo aos alunos uma conversa sobre os aspectos que envolvem as escalas
geograficas. Para tanto, utilizamos a cangdo “Ora bolas,” do grupo Palavra Cantada (CD Cangdes
de Brincar, MCD Word Music. Sdo Paulo, 1996), que faz referéncia direta as escalas geograficas de
forma descontraida e divertida:

0Oi, oi, oi... Olha aquela bola
A bola pula bem no pé, no pé do menino
Quem é esse menino? Esse menino é meu vizinho...
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Onde ele mora? Mora la naquela casa...

Onde estd a casa? A casa ta na rua...

Onde estd a rua? Ta dentro da cidade...

Onde estd a cidade? La no alto da floresta

Onde é a floresta? A floresta é no Brasil

Onde estd o Brasil? Ta na América do Sul, no continente americano, cercado de oceano
Castelos mais distantes de todo o planeta

E como é o planeta? O planeta é uma bola que rebola |4 no céu

0Oi, o0i, oi... Olha aquela bola

A bola pula bem no pé, no pé do menino.

Seguindo a letra no papel, ouvimos e cantamos a can¢do. Em seguida, realizamos um debate
cuja a intencdo foi descobrir quais eram os conhecimentos prévios das criancas sobre o tema. De
maneira geral, elas demonstraram compreender bem o zoom geografico, partindo do préximo para
espacos mais distantes. Muitos alunos relataram nio saber bem o que é um continente, o que é
América do Sul e mesmo como se organiza o mapa do Brasil. Anotamos todas as duvidas para que
elas pudessem ser retomadas posteriormente.

ApOs a conversa sobre o que a letra da can¢do nos apresentava e o que os alunos sabiam sobre
a tematica, propomos a construcdo de desenhos sobre os lugares familiares a eles, enfatizando
sempre que o importante era retratarem o que sabiam e conheciam, pois estdvamos apenas
comecando o projeto de trabalho. A partir dos desenhos prontos e coloridos, cada um mostrou
0 que produziu e expOs o porqué da escolha de determinado lugar. Alguns desenharam a casa,
outros o bairro onde moram, a cidade, o mapa do Brasil, o planeta Terra.... Para finalizar, montamos,
com os desenhos feitos, um painel em sala de aula cujo titulo foi “Lugares que ja conhecemos ou
gueremos conhecer”.

2) Explorando o globo terrestre e 0 mapa-mundi

Com a identificagdao dos conhecimentos prévios dos alunos, realizada na atividade anterior,
dividimos os alunos em trés grupos e entregamos um globo terrestre para cada um. O objetivo era
observar aquela representacao e que escolhesser um colega para que fosse apresentado tudo o que
0 grupo conseguisse descobrir. Constatamos que a atividade se mostrou muito prazerosa para os
alunos com um significativo grau de interagao entre eles. Ao final da atividade, informamos que o
globo terrestre é uma representagao que imita o formato da Terra. Além disso, pedimos a atengdo
para detalhes que nenhum dos grupos tinha conseguido observar: os continentes, os oceanos, 0s
maiores paises do mundo, os menores, as linhas imaginarias etc.

Depois da exploragdo do globo terrestre, partimos para a exploragao do mapa-mundi politico,
por meio de um exemplar de bom tamanho, que foi fixado na parede — e que nela ficaria — para
nos auxiliar nas duvidas e consultas sempre que necessario. Informamos aos alunos que se tratava
de um planisfério, uma representagao em superficie plana de toda a esfera terrestre. Conversamos
muito sobre o mapa e eles se mostraram curiosos sobre a organizacao dos paises, o tamanho, a
configuragdo dos continentes, dos oceanos. Mais uma vez explicamos o porqué da existéncia das
linhas imagindrias cujas principais foram identificadas no mapa.

Em um segundo momento, os alunos receberam um mapa-mundi com os contornos dos
continentes e paises, porém de forma incompleta, exatamente para que eles pudessem completa-
lo com as informagdes que tinham aprendido nas aulas e também consultando o exemplar do
mapa fixado na parede. Dessa forma, escreveram o nome dos continentes colorindo-os com cores
diversas, identificaram os oceanos e as linhas imaginarias. E importante ressaltar que a maior parte
das criangas identificou o Brasil e quis colori-lo com um tom diferente, o que foi entdo estabelecido
para toda a turma. Agora cada um ja tinha seu préprio mapa para consultar quando necessario.
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3) Por que existem tantos paises?

Na atividade anterior, os alunos identificaram que o mundo atual é composto por muitos
paises. Nosso préximo passo foi trabalhar essa questdo de forma mais aprofundada. Questionamos
entdo: nosso mundo é formado por mais de duzentos paises, por que sera que existem tantos?

Para discutir esse assunto, os alunos leram e discutiram dois textos jornalisticos produzidos
para o publico infantil escolar. O primeiro foi publicado pela Recreio, revista infantil publicada
semanalmente pela Editora Abril:

Como houve a divisdo entre os paises?

Para gedgrafos e historiadores, os paises sdo chamados de Estado ou nagdo. As fronteiras dos
Estados foram definidas ao longo do tempo, por diversas razGes. Em alguns casos, um acidente
natural virou fronteira porque era dificil de ser atravessado. Em outros, um Estado invadiu um
pais vizinho e aumentou seu territério, ou fez um acordo e dividiu uma area com outra nagdo.
Ha, ainda, Estados que nasceram como col6nias de paises mais poderosos e viraram paises.
Vale lembrar que as fronteiras atuais também podem mudar no decorrer da Histéria.

FONTE: Revista Recreio, 13 jan. 2011, p. 5.

O segundo texto foi retirado da revista Ciéncia hoje das criangas, publicada pela Sociedade
Brasileira para o Progresso da Ciéncia.

0 mapa que nunca fica pronto

Nas décadas de 1950 e 1960, nasceram na Africa e na Asia dezenas de novos paises, depois de
essas regides terem sido dominadas pelos europeus por cerca de 500 anos.

Do lado de c3, nas Américas, a primeira colonia a se tornar um pais foi os Estados Unidos, que
romperam com a Inglaterra em 1776. A partir de entdo, varios novos Estados independentes
surgiram, inclusive o Brasil, que se liberou de Portugal em 1822. Como vocé vé, o mapa do
mundo mudou bastante ao longo dos tempos!

Até mesmo na Europa, onde ficam os paises mais antigos do mundo, nem sempre o mapa foi
como € hoje. E ainda pode mudar mais... Por exemplo, os irlandeses, na Gra-Bretanha, e os
bascos, na Espanha, lutam para formar seu préprio Estado soberano.

O mapa do mundo ndo muda sé quando nasce um pais. As vezes, paises ja formados querem
definir novas fronteiras, ou seja, querem que uma area que pertence a outro pais faga parte
de seu territorio. Assim os dois paises disputam um mesmo pedaco de terra. Dependendo
de quem ganhar a guerra, as fronteiras podem mudar de lugar. Alids, a palavra fronteira veio
de front- uma drea disputadas por dois paises onde se dd o confronto direto entre os dois
exércitos.

Na verdade, todas essas brigas acontecem porque um determinado grupo de pessoas quer ter
mais poder sobre um territdrio, ou seja, essas pessoas desejam decidir algumas questdes, por
exemplo, econdmicas, religiosas ou culturais.

Vistas como uma forma de dividir melhor o poder entre as diversas populagdes de nosso
planeta, essas lutas parecem justas. Mas, se olharmos os paises que ja existem, percebemos
que nem sempre ha justica dentro deles. Veja o Brasil: ocupa um lugar enorme no mapa,
mas muita gente no pais passa fome. Isso mostra que aparecer no mapa como um pais ndo é
suficiente para que o povo viva bem. De qualquer forma, a humanidade n3do para de geografar
o planeta (geo = terra, grafar = marcar). E por isso que o mapa do mundo nunca fica pronto.

FONTE: Carlos Walter Porto Gongalves. Ciéncia Hoje das Criangas, ano 10, n. 66, 1997.
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Tendo por base os textos e a discussdo realizada foi proposto um trabalho em conjunto, no
qual a turma se dividiu em quatro grupos para discutir as seguintes questdes: a) O que é um pais ou
Estado-Nagdo?; b) Como os paises sdo formados?

Depois da discussao, os grupos elaboraram textos contendo as conclusdes as quais chegram
e que foram lidos para toda a turma. No nosso ponto de vista, essa atividade se mostrou muito
proveitosa para sistematizarem as ideias e percepc¢es dos alunos sobre as atuais configuragdes
territoriais do mundo, além de desenvolver-lhes a no¢do de que o mapa do mundo foi sendo
construido historicamente e ainda esta em processo de construgdo.

4) Pela internet: conhecendo o Brasil e o mundo

Com a intengdo de ampliar o conhecimento dos alunos sobre o Brasil e também sobre o mundo
em que vivemos, a proxima atividade desenvolveu-se no laboratério de informdatica da escola. L3,
visitamos o site desenvolvido especialmente para criangas de sete a 12 anos pelo Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE).

O site disponibiliza variadas informagdes sobre o territdrio brasileiro e seu povo, que foram
contextualizadas com a turma por meio de discussdes e brincadeiras. As criangas conheceram um
pouco mais sobre o trabalho realizado pelo instituto, montaram quebra-cabegas especialmente
com os mapas da América do Sul e do Brasil. Ainda construiram uma miniatura do planeta Terra
conforme orientagdo contidas no site.

Ao retornarmos para a sala, pedimos que as criangas escrevessem o que tinham aprendido
sobre o Brasil e o mundo. Em duplas, elas montaram frases signficativas contando sobre as
descobertas feitas no laboratério de informatica, que foram expostas no mural da sala de aula.
Pelo que pudemos constatar, os alunos gostaram das atividades e ficou claro que o compudator
realmente é uma das midias mais atraentes para eles, o que pode ser bastante positivo na exploragao
de conteudos geograficos.

5) A circulagdo de informagGes sobre o mundo

Pedimos que os alunos assistissem, em casa, a um telejornal registrando, no caderno, trés
informagdes sobre lugares distantes de nossa cidade. Explicamos que era necessario situar as noticias
colhidas no tempo e no espago em que ocorreram. Para isso, elaboramos algumas questdes que
pudessem orienta-los no registro da noticia veiculada pela TV: a) De onde foi retirada a informagao
e quem a produziu? Escreveu? Falou? (fonte); b) O que ocorreu? (o fato, o acontecimento); c)
Quando? ( tempo: dia, ano, més, década, século se for o caso); d) Onde? (lugar: pais, cidade, estado,
regidao); e) Os porqués (causas); f) Essa noticia tem alguma relagdo com a nossa cidade, estado, pais?

Em tempo oportuno, discutimos as informagdes registradas, em uma roda de conversa,
usando sempre o mapa-mundi para a localizagao dos lugares apresentados nas noticias. Os alunos
se mostraram muito interessados na atividade e demonstraram perceber o quanto é intensa a
circulagdo de informagdes sobre os diferentes lugares do mundo. Essa atividade serviu para alargar
a percepgao deles sobre os lugares distantes que, de algum modo, estdo presentes em nosso
cotidiano por meio da informagdo.

ApOds a conclusdo dessa atividade, entregamos para os alunos diferentes revistas para que,
em grupos, pudessem folhear, ler algumas partes, identificar imagens e textos do interesse deles.

Depois dessa exploragdo inicial, pedimos que eles prestassem atencao nas paginas
que continham a publicidade de diferentes produtos (carros, alimentos, roupas, brinquedos,
computadores, telefones, viagens, etc.) e que recortassem alguns deles tentando descobrir onde
eram fabricados ou criados. Com os recortes colocados no mural da sala, os alunos montaram,
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em seus cadernos, uma tabela contendo o nome dos produtos e dos paises onde se localizavam
as empresas fabricantes. Muitos produtos geraram duvidas e exigiram uma pesquisa por parte
dos alunos e da professora. Ao final, ficamos sabendo que muitos produtos do nosso dia a dia,
na verdade, vém de diferentes paises. Posteriormente, as criancas localizaram cada pais no com o
auxilio do mapa-mundi. Essa atividade foi importante para que elas percebecem como o mundo
estd presente no lugar em que vivemos.

6) Criangas de diferentes lugares do mundo

Com o objetivo de conhecer a cultura e o modo de vida de criangas de diferentes partes do
mundo, trabalhamos com os alunos o livro Criangas como vocé, de autoria de Barnabas e Anabel
Kindersley. Como a biblioteca da escola contava apenas com cinco exemplares, organizamos a sala
de modo que cada aluno pudesse levar um deles para casa e o ler com ateng¢do. Depois da leitura,
dividimos a turma em cinco grupos e pedimos que respondessem as seguintes questdes: gostaram
do livro? O que chamou a atenc¢do do grupo em relagdo ao que o livro nos mostra? Qual crianca o
grupo achou mais interessante? Por qué? Como é a crianga brasileira retratada no livro? Sera que
todas as criangas do nosso pais sdo parecidas com ela? Por que os autores acharam importante
escrever um livro contando como sdo as criangas de diferentes paises do mundo?

Depois de responderem as questdes em grupo, fizemos um debate. As criangas demonstraram
perceber, com clareza, que o mundo possui diferengas sociais, econémicas e culturais marcantes
nos dias atuais.

Para finalizar, lemos em sala de aula um texto publicado pelo suplemento infantil Folhinha,
do jornal Folha de Sdo Paulo. Cada crianga recebeu uma coépia do texto e depois pode observar
o exemplar do suplemento, suas imagens, legendas e informacdes adicionais. Apds a leitura, a
turma discutiu sobre as semelhancas e diferencas entre a vida das criangas mostradas no texto
jornalistico e suas proprias vidas. O debate foi interessante para acentuar como o mundo é diverso
e plural. Hoje, quando se fala em globaliza¢do, podemos observar o quanto o mundo é marcado por
diversidades culturais, socias e econdmicas.

A caca de ratos e cupins

Conhega a vida de criangas de vila de Mogambique, onde ha insetos no café da manha.

Nem bem amanhece e 13 estdo as criangas mogambicanas a caga do alimento didrio. Enquanto
umas recolhem os ratos nas armadilhas, outras escavam a terra a cata de cupins. Uma folha
de coqueiro é introduzida no cupinzeiro e zapt, os insetos sdo arrancados e devorados no café
da manha.

Assim comega o dia de uma crianga na vila de Gilé, que fica no distrito de Gilé em Mogambique
(Africa), onde vivem os descendentes do povo macua-lomué.

Depois da cagada, é hora de ir para a escola. Ja os pequenos de até seis anos ficam em casa para
cuidar dos irmaos menores.

L4, no Gilé, hd um rio importante que corta pequena vila, o rio Molécue. Nele a garotada
brinca, toma banho, navega em canoa feita de casca do baoba (arvore conhecida na Africa
como “embondeiro”) e pesca. Do rio também se retira a agua para beber e fazer comida.

A moeda oficial em Mogambique é o metical (com um real se compra 15 meticais). Mas no
Gilé é raro ter meticais. Boa parte das negociagGes é feita a base de escambo (troca de uma
mercadoria por outra), em mercados e feiras.

FONTE: Folhinha, 03 ABR. 2010, p. 6)
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7) Como somos nds?

Finalizando as discussGes que nos permitiram entender as influéncias mundiais no lugar de
vivéncia, sugerimos para a turma pensar sobre a importancia de cada crianga e as experiéncias
delas vividas em um determinado tempo e espago, assim como sobre como é bom compartilhar
conhecimentos e histérias do presente e do passado, particular e familiar. Propomos, entdo, a
escrita de um livro que contivesse as proprias histérias e experiéncias deles cujo titulo escolhido foi
Como somos nds? Para a realizagdo da atividade, solicitamos que cada aluno escrevesse uma pagina
contando o que gosta de fazer, quais sdo seus sonhos, onde mora, quem sdo seus pais, seus amigos,
como é viver em nossa cidade e no Brasil. Para ilustrar esse livro, a turma realizou — com a ajuda
da professora de artes — um autorretrato feito com materiais diversos, acompanhado de um texto.

Os textos foram corrigidos e reescritos pelos alunos. Depois da corre¢do, compartilhamos as
produgdes com toda a turma. Cada crianga leu o seu texto e mostrou o seu autorretrato. Partimos,
entdo, para a confec¢do da capa e a montagem do livro. Os alunos se envolveram intensamente
com a atividade. Ao final, eles mesmos expuseram o livro da turma para as demais salas da escola.

8) Avaliagdo do trabalho

Visando avaliar o trabalho desenvolvido com os alunos, foi distribuido a eles cdpias do poema
“Esse pequeno mundo,” de Pedro Bandeira:

Sei que o mundo é mais que a casa,
mais que a rua, mais que a escola,
mais que mae e mais que pai.

Vai além do horizonte,

que eu desenho no caderno,
como linha reta e preta,

que separa azul de verde.

Sei que é muito, sei que é grande,
sei que é cheio, sei que é vasto.

Me disseram que é uma bola,
que flutua pelo espaco,
atirada pelo chute

de um gigante poderoso;

vai direto para um gol,

que ninguém sabe onde é.

Mas pra mim o que mais conta
é este mundo que eu conhego
e que cabe direitinho

bem debaixo do meu pé.

(BANDEIRA, Pedro. Cavalgando o arco-iris. Sdo Paulo, Moderna, 1984)

Tendo por base o poema e as atividades desenvolvidas, os alunos foram convidados a expor o
que aprenderam sobre o mundo, o Brasil, o préoprio lugar onde moram e sobre como é ser crianca
nesse lugar. De maneira geral, a avaliagdo foi muito positiva, sobretudo em relagdo ao envolvimento
da turma com as atividades.
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Consideragoes finais

As mudancas vivenciadas no contexto da sociedade globalizada tém exercido influéncia em
todos os niveis de ensino, em especial, no nivel fundamental do ensino de Geografia, uma vez que
essa disciplina tem a responsabilidade de atuar no processo formativo das criangas para que elas
possam entender os seus espagos de vivéncia e 0 mundo mais amplo de maneira mais significativa
e critica. As posturas adotadas pelos professores e as concepgbes de mundo e de Geografia que eles
tém também sdo afetadas em graus de intensidade diversificados.

Consideramos que o mais importante é levar para a sala de aula atividades signficativas
que propiciem oportunidades dos alunos perceberem as intricadas relagdes que se estabelecem
entre os lugares no mundo globalizado. Como vimos anteriormente, os impactos da globalizagdo
sdo sentidos de diferentes modos nos lugares, e as forcas locais convivem dialeticamente com as
forcas globais. Assim, contraditoriamente, o lugar abarca mobilidade e vida enraizada, tempo lento
e vertigem, solidariedade e individualismo exacerbado, encontros e desencontros, familiaridade
e estranhamento, cotidiano compartilhado e soliddo. Por isso, as novas relagdes entre lugar e o
mundo redimensionam a perspectiva de trabalho do ensino de Geografia. Segundo Santos (1997,
p. 252), “para apreender essa nova realidade do lugar, ndo basta adotar um tratamento localista, ja
que o mundo se encontra em toda parte”. Esse é o grande desafio para os professores que atuam
nos anos iniciais.
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GEOGRAFIA E ENSINO: PRATICAS EDUCATIVAS AGROECOLOGICAS NA REDE ESCOLAR®

GEOGRAPHY AND TEACHING: AGROECOLOGICAL EDUCATIVE PRACTICES IN
THE SCHOOL NETWORK

RESUMO: Este artigo resulta de pesquisas coletivas
desenvolvidas em diversos projetos por alunos e pro-
fessores da Universidade Federal de Goias/Campus
Cataldo, através do Nucleo de Pesquisa Geografia
Trabalho e Movimentos Sociais (GETeM/CNPq). Pro-
pOe-se a destacar as ag¢Oes pedagdgicas construidas
tendo como centralidade a relagdo entre Geografia e
Agroecologia, considerando a necessidade de produ-
zir, organizar e disponibilizar materiais didaticos para
a rede escolar. Foi baseado em revisdo bibliografica,
mas, fundamentalmente, nas atividades de (in)for-
magado desenvolvidas com estudantes e professores
das escolas do campo em Cataldo/GO. Foi feita uma
parceria entre a Universidade Federal de Goias/Cam-
pus Cataldo e a Secretaria Municipal de Educagdo de
Cataldo (SME) para articular a capacitagdo de jovens
residentes no campo em praticas agroecoldgicas, pois
percebeu-se que ndo era suficiente apenas “ensinar”
aos jovens e disponibilizar material didatico e pedago-
gico aos professores. Por fim, destaca-se que a produ-
¢do do material didatico e pedagogico e a maioria das
acoes desenvolvidas foram norteadas pela compre-
ensdo de que campo e cidade sdo unidades espaciais
imbricadas, e tornadas assim pelas relagGes tecidas
no movimento de produ¢do e acumulagdo do capital
e seus desdobramentos espaciais, no caso, no Cerrado
goiano mais especificamente. Isso implica em proble-
matizar o modelo de tecnificagdo da agricultura fun-
dado na degradagdo do homem e da natureza, deno-
minado como modernizagdo do territdrio, fortalecida
com a modernizagdo da agricultura, depois agronego-
cio e mais recentemente agrohidronegdcio.

PALAVRAS-CHAVE: Geografia. Ensino de Geografia.
Praticas agroecoldgicas. Produgdo de material didati-
co. Cerrado goiano.

Marcelo Rodrigues Mendonga?

ABSTRACT: This article result of collective research
developed in diverse projects for pupils and teachers
of the Federal University of Goias/Campus Cataldo,
through the Nucleus of Research Geography Work and
Social Movements (GETeM/CNPq). It is considered to
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Introducgao

Este artigo resulta de atividades desenvolvidas no projeto A produgdo e organizagéo de
material diddtico para a disciplina geografia no ensino fundamental em Cataldo/GO organizadas
por alunos e professores da Universidade Federal de Goias/Campus Cataldo através do Nucleo de
Pesquisa Geografia Trabalho e Movimentos Sociais (GETeM/CNPq) que propds acdes pedagogicas
tendo como centralidade a relagdo entre Geografia e Agroecologia, considerando a necessidade
de produzir, organizar e disponibilizar materiais didaticos para a rede escolar da microrregido de
Cataldo/GO.

Resulta também do projeto Cidadania, trabalho e juventude no campo: formagdo, qualificagéo
e geracdo de renda a partir da agroecologia — Edital MCT/CNPq/CT-AGRONEGOCIO/MDA - N2
23/2008 - Programa Intervivéncia Universitdria, que desenvolveu atividades pedagogicas que
fomentaram reflexdes sobre alternativas de atividades produtivas sustentaveis no campo a partir
da agroecologia. Essas atividades asseguraram aos jovens que estdo no campo capacitagdo e
orientacdo, a partir de suas realidades, com o intuito de potencializar a formagdo deles enquanto
condicdo de se tornarem agentes de transformacdo do sistema agroquimico-industrial para o
sistema agroecoldgico nas comunidades camponesas. Este projeto se iniciou em julho de 2009
e foi finalizado em janeiro de 2011. As atividades foram realizadas em mddulos semestrais na
Universidade Federal de Goids/Campus Catalo e consistiram em oficinas, dias de campo, palestras
e acompanhamento nas comunidades camponesas, atendendo aproximadamente cerca de oitenta
jovens.

O desenvolvimento desses projetos se deu devido a necessidade e o interesse em identificar
os principais problemas encontrados pelos professores e alunos no processo ensino-aprendizagem,
no que tange ao material didatico utilizado nas aulas de Geografia, principalmente sobre a
modernizagao da agricultura e os efeitos sdcio-ambientais nas areas de Cerrado. Desta forma, a
partir das atividades desenvolvidas, como os trabalhos de campo, palestras e oficinas, foram
elaborados materiais para uso didatico (artigos, audiovisuais, depoimentos, etc.) que apds serem
testados foram disponibilizados para os professores do ensino fundamental e do médio. Intengdo é
que os professores tenham materiais didaticos alternativos disponiveis e que possam ser utilizados
em suas praticas pedagdgicas, diversificando a prépria dindmica das aulas e tecendo novas a¢des que
possam contribuir para o desvendamento das contradigdes produzidas no processo de apropriagao
dos espacos cerradeiros.

As atividades e agOes pedagdgicas, como oficinas, exposi¢cdo de videos e filmes, palestras e
experiéncias praticas, como manejo de solo, apicultura, compostagem e artesanato, a partir de
principios da agroecologia, foram desenvolvidas em quatro escolas, das quais trés estdo situadas
no campo — Escola Municipal Maria Barbara Sucena (Comunidade Cisterna), Escola Municipal
Arminda Rosa de Mesquita (Comunidade Sdo Domingos); Escola Municipal Santa Inés (Comunidade
Martirios) — e uma no nucleo urbano do Distrito de Santo Anténio do Rio Verde (Escola Estadual
Gilberto Arruda Falcdo) e, também, com alguns jovens oriundos do Assentamento Olga Bendrio
(Ipameri/GO).

Através de uma parceria firmada entre a Universidade Federal de Goids/UFG/CAC e a Secretaria
Municipal de Educacdo de Cataldo/SME também foram, juntamente com as outras atividades,
desenvolvidas agGes para a capacitagao de jovens residentes no campo em praticas agroecologicas,
pois percebeu-se que ndo era suficiente apenas ensinar teorias aos jovens e disponibilizar material
didatico e pedagdgico para os professores.

Foram enfrentadas inumeras dificuldades na realizagdo dessas agGes, como por exemplo, o
transporte até as escolas, mas compensadas pelo esfor¢o da Equipe Executora. Embora a maioria
dos participantes, estudantes e professores ndo acreditassem que com as situagdes que iam se
apresentando, os projetos pudessem ser executados de forma a se alcangar os objetivos, eles foram
executados e a maioria de seus objetivos alcangados.
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As solucGes foram encontradas, e decidiu-se por elas, coletivamente. Por exemplo, o problema
do transporte, quando foi solicitado o apoio a universidade. Numa reflexdo coletiva de avaliacdo,
resolveu-se trazer os estudantes a universidade durante quinze dias a cada semestre e ir até as
escolas uma vez ao més com uma equipe multidisciplinar e realizar, conforme foram denominados,
dias de campo.

As atividades dos projetos ocorreram por dois anos, tendo como principal objetivo assegurar
aos jovens que estdo no campo capacitagdo e orientagdo em sua formacgdo que lhes propiciassem
condicOes de se tornarem agentes de transformac¢do em suas comunidades, e aos educadores uma
reflexdo qualificada acerca de tematicas e metodologias que permitem uma maior interacdo com os
estudantes no processo de producdo do conhecimento geografico. Embora todas as metodologias
sejam amplamente conhecidas, o que se percebeu é que ndo sdo colocadas em pratica, pois os
professores, por varios motivos, preferem, conforme os casos verificados, usar a aula expositiva,
baseada no livro didatico como procedimento predominante nas a¢des pedagdgicas.

A partir dessa constatacdo, as acGes pedagdgicas ndo poderiam se limitar ao espaco da sala de
aula e/ou da escola. Fundado no movimento do real que permeia as vivéncias experienciadas pelos
sujeitos, buscou-se compreender e questionar cada realidade, propondo praticas transformadoras.
Assim, a concepgao de que os sujeitos sdo capazes de, estando no mundo, saber-se nele, e, por
isso, os que criam a realidade histérica em que vivem, sdo os mesmos que podem prosseguir
transformando-a (FREIRE, 1979).

Desse modo, buscou-se fortalecer o uso de principios da agroecologia nas comunidades
camponesas e conhecer as experiéncias, que ja estavam em curso, de aplicacdo de principios
agroecoldgicos na agricultura praticada, como armazenamento de sementes crioulas, produgdo de
alimentos sem agrotdxicos para o autoconsumo e geracdo de renda através da comercializagdo
direta dos alimentos produzidos pelas préprias familias camponesas. As praticas agroecoldgicas,
além de essenciais para o meio ambiente e para a saide humana, podem gerar novas possibilidades
de permanéncia na terra com trabalho e geracdo de renda. As a¢des desenvolvidas também visavam
a valorizacdo dos saberes-fazeres camponeses na lida com terra, 4gua, sementes, plantas, animais,
etc., considerando a diversidade cultural e natural do Cerrado.

A compreensdo de educacdo do campo, considerando a necessidade de se assegurar
autonomia as escolas, que norteou os projetos é aquela que observa as especificidades na
construgao de conhecimentos que possuem sentidos para os sujeitos envolvidos, que podem ser
aplicados nas a¢Oes transformadoras que lhes sdo necessarias, no caso, para a permanéncia na
terra e para ndo se ter que aceitar a imposicdo de modelos urbanos, que, na maioria dos casos,
incentivam os estudantes a abandonarem a terra e/ou a buscarem, nas areas urbanas, quase
sempre, na proletarizacdo, melhores condi¢des de vida.

Ndo se trata de separar campo e cidade como unidades espaciais distintas, mas de
compreendé-las a partir das relagGes tecidas no movimento de producdo e acumulagdo do capital
e seus desdobramentos espaciais no Cerrado goiano, problematizando o modelo de tecnificacdo
da agricultura fundado na degradacdo do homem e da natureza, denominado modernizacdo da
agricultura, depois mais apropriadamente, agronegdcio e mais recentemente, agrohidronegdcio.

Assim, também a relagdo entre universidade, escolas rurais e comunidades camponesas pode
ser fortalecida a partir da troca de experiéncias e conhecimentos entre os sujeitos envolvidos,
professores, alunos, gestores das escolas e camponeses, pautada na relagdo sujeito-sujeito enquanto
relacdo de aprendizado reciproco, comunhdo de saberes, luta e busca por uma sociedade mais justa,
pois, como afirma Freire (1979, p.14), “o homem n3o é uma ilha. E comunicacdo. H4 uma estreita
relacdo entre comunhdo e busca”. Essas atividades expressam o compromisso da universidade em
praticar ensino, pesquisa, extensdo e cultura como indissociaveis. Embora as condi¢Ges para ampliar
extramuros o papel da universidade sejam precarias e pouco estimuladoras, pode-se confirmar, a
partir das experiéncias construidas, que esse compromisso deve ser incentivado e fortalecido.

351



352

Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

O ensino de geografia e os desafios nos territorios em disputa: agrohidronegodcio x praticas
camponesas agroecolégicas

Os efeitos socio-ambientais (expropriagdo camponesa que amplia a miséria no campo e nas
periferias dos centros urbanos, precariza¢cdo das relagdes de trabalho, extingdo da fauna e flora,
contaminagdo do solo e da 4gua, etc.) resultantes da (re)produgdo e da modernizagdo do capital,
implantadas nas dreas do Cerrado brasileiro a partir da década de 1970, necessitam de pesquisas
capazes de problematizar e desvelar as contradi¢ées deles constantes e que configuram novos
territdrios, e em disputa.

A territorializacdo do agrohidronegdcio (termo que agrupa o agronegdcio propriamente, as
agroindustrias e suas demandas a montante e a jusante e que faz uso intensivo de 4dgua e das
usinas hidrelétricas que acumulam agua para produzir energia e/ou para irrigacdo), que aumenta
a produtividade da terra e do trabalho, mas que degrada o meio ambiente, os trabalhadores e
0s camponeses permitiu a atuagcdo de movimentos sociais que questionam suas motivagdes e as
consequéncias de suas atividades. Devido a essas circunstancias e a prépria conjuntura da educagdo
do campo sdo necessarias pesquisas que possam dar visibilidade a esses cenarios e aos sujeitos
envolvidos na produgao social.

Nesse sentido, pesquisas e projetos vém sendo propostos e desenvolvidos pelo Nucleo de
Pesquisa Geografia Trabalho e Movimentos Sociais (GETeM) da Universidade Federal de Goias/
Campus Cataldo (UFG/CAC), indagando sobre a natureza do processo de acumulag¢do no Cerrado
brasileiro, corroborada na citagdo de Mendonga (2007, p. 20) quando ele diz que:

a capacidade metamorfoseante do capital, territorializada no agronegdcio, precisamente nas areas de
Cerrado, nas Ultimas décadas, expressa a necessidade de indagar acerca da natureza desta produtividade
e, mais, questionar sobre os efeitos sociais e ambientais decorrentes dessa forma de uso e exploragdo da
terra, da agua e dos homens.

Devido ao processo de modernizagGo conservadora da agricultura® nas areas do Cerrado
brasileiro, milhares de familias tém sido expulsas da terra, migrando para as periferias urbanas ou
se deslocando para as areas de fronteiras e, as vezes, se “refugiando” nas bordas das chapadas e
nos fundos de vales, areas que estdo sendo apropriadas total e diretamente pelo agrohidronegdcio.

Na ultima década, os fundos de vale vém sofrendo a construcdo de dezenas de hidrelétricas
que os afogam e expropriam milhares de familias, sem mencionar os prejuizos sdcio-ambientais.
S3do exemplos dessa situagdo a Usina Hidrelétrica Serra do Facdo (no Rio Sdo Marcos) na divisa
entre Cataldo e Davindpolis ja em funcionamento e outras em construgao. E também as Pequenas
Centrais Hidrelétricas de Goiandira e Nova Aurora no Rio Verissimo, todas num raio de cinquenta
quildbmetros da area urbana de Cataldo.

O uso intenso e sem qualquer controle da agua (por pivés centrais nas chapadas) diminui
consideravelmente a vazdo dos cursos d’agua e a utilizagdo macica de agrotdxicos contamina
solos e aguas, atingindo todos aqueles que estdo a jusante, portanto, os camponeses, que se
territorializaram nas bordas e nos vales, que é a parte que tinha lhes cabido, porque ndo interessava
ao agronegodcio, devido o relevo com declividades elevadas. Todavia, recentemente, a construcdo
de usinas hidrelétricas expulsou os pecuaristas tradicionais, ribeirinhos, garimpeiros, trabalhadores
e camponeses dos fundos de vale.

3 Conforme Thomaz Junior (2009, p. 188) “Com o atributo de conservadora entende-se a modernizagdo como algo capaz
de conservar inalterado o espectro de desigualdades, sobretudo, a concentragdo fundiaria, ndo se associando sequer
aos principios das politicas compensatdrias distributivistas, como também, extremamente seletiva, tendo em vista que a
apropriagdo ndo é realizada por todos, mas apenas por uma minoria”.
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Tudo isso tem transformado as relacbes de producdo e trabalho, de solidariedade e os
saberes-fazeres, ou seja, a histéria social e cultural construida pelos povos cerradeiros,* alvos da
complexificacdo, intensificacdo e precarizacdo do trabalho, diante dos (re)arranjos do capital no
Cerrado brasileiro. Além disso, as flores, as cores, os odores, os saberes e os sabores do Cerrado
brasileiro (MESQUITA, 2009) sdo contaminados por esse modelo que, fortalecido pelo Estado,
insiste em sua expansdo destrutiva.

Estudos desenvolvidos por estudantes e professores dos cursos de graduacgdo e pés-graduagdo
em Geografia da Universidade Federal de Goids tém mostrado as contradi¢cGes do capital no estado
de Goias e no Sudeste Goiano, de forma particular, que se territorializa através do agronegdcio (soja,
agroindustria canavieira, eucaliptais), das hidrelétricas e das minero-quimicas. Aos interesses do
capital agroindustrial, do quimico e do financeiro somam-se os capitais barrageiros, minero-quimico
e os grandes irrigantes, levando a necessidade de pensar e conceituar o agrohidronegdcio. Assim,
iniciam-se discussdes e reflexdes mais qualificadas acerca da compreensdo dos territérios em disputa
nas areas cerradeiras, ainda incipientes, no ensino de Geografia e no das demais disciplinas afins.

Problematizar os efeitos espaciais do agrohidronegdcio e, ao mesmo tempo, propor atividades
que valorizem as culturas cerradeiras, fortalecam as alternativas agroecoldgicas para as familias
camponesas, reconhegam seus saberes-fazeres na lida com a terra, garantindo uma vida com maior
dignidade e qualidade no campo, é o desafio posto para as escolas de ensino fundamental e médio
de toda a regido, mas, principalmente, as do campo, por isso optou-se pelas escolas mencionadas
e pelas atividades descritas.

Na pesquisa desenvolvida em 2005/2006 como PROLICEN - O Cerrado no ensino de geografia
em Cataldo (GO): uma proposta de material didatico e pedagdgico como complemento do livro
didatico para o ensino fundamental - Venancio (2006) apresentou dados que permitiram reflexées
mais cuidadosas acerca do ensino de Geografia a partir de a¢cdes pedagdgicas que enfrentassem o
problema.

Nessa pesquisa o interesse era verificar como temas relacionados as transformacgdes espaciais,
as a¢des dos movimentos sociais e a luta pela permanéncia na terra, pela reforma agraria, pela
agua, compareciam nos livros didaticos. Como os livros didaticos estabelecem uma sequéncia de
conteldos que se iniciam pelos aspectos fisicos (natureza), tomam os aspectos humanos (sociedade)
e, por ultimo, trazem os aspectos econdmicos (economia), eles geralmente ndo permitem inter-
relacdo entre as partes que os constituem e, na devida propor¢do ou ndo, os temas afetos a realidade
local e regional, ndo propiciam qualidade na aprendizagem deles.

No caso especifico das séries iniciais, pode ndo haver nem a utilizagado de livros didaticos alem
de serem poucos os professores que dispdem, minimamente, das condicGes efetivas de realizar
o ensino de Geografia com qualidade por ndo possuirem formacdo adequada. Dai a necessidade,
principalmente para essas séries, da producdo de material didatico-pedagdgico com o intuito de
amainar o problema colocado. Embora esse ndo tenha sido o objetivo inicial da pesquisa, constatada
a necessidade cumpria satisfazé-la.

Considerava-se inicialmente que o processo de ocupacdo indiscriminada nas areas de Cerrado,
a a¢do dos movimentos sociais, os efeitos e os conflitos sécio-ambientais ndo compareciam nos livros
didaticos e/ou também n3o fossem discutidos pelos professores. Essa possibilidade foi confirmada. O
QUADRO 1, mostra os temas aos quais os professores ddo énfase, considerando as quest&es regionais
do Cerrado nas aulas ministradas para os estudantes do 52 ao 92 ano do ensino fundamental.

4 Segundo Mendonga (2007, p. 27) “compreende-se esses povos (indigenas, quilombolas, camponeses, trabalhadores
da terra propriamente tradicionais, etc.) como aqueles que historicamente viveram e vivem nas areas de Cerrado,
constituindo formas de uso e exploracdo da terra a partir das diferenciagdes naturais-sociais de produgdo e de trabalho
muito prdprias e em acordo com as condi¢cbes ambientais, resultando em multiplas expressées culturais. Entretanto, o
que os diferencia, além da perspectiva de se manterem na terra, constituindo modos de ser e de viver, é a agdo politica na
defesa da terra de trabalho e da reforma agraria a partir de diversos elementos, dentre eles a cultura como determinante
de agBes politicas de raiz revolucionaria”.
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A pesquisa foi feita com onze professores de Geografia que aceitaram ser entrevistados na rede
escolar em Cataldo/GO. Observou-se que 49% dos entrevistados usavam livros didaticos nas aulas
de Geografia, mas, apenas livros didaticos. Alegaram que ndo tinham acesso a materiais didaticos
gue contemplassem as tematicas locais e regionais. Disseram que muitas vezes era necessario eles
mesmos produzirem materiais didaticos a partir dos livros, mas como a maioria dos professores
trabalhavam em até trés escolas, com uma carga hordria semanal que variava de 40 a 60 horas aulas
semanais, ndo havia como produzi-los. Assim, é possivel dizer que existem inimeras dificuldades
para se trabalhar os assuntos locais e regionais nas escolas.

QUADRO 01 — Temas relacionados com o Cerrado trabalhados na rede escolar em Cataldo/GO.

Temas N¢ de professores
Crescimento urbano e econémico 11
Agronegdcio/agricultura moderna 11
Agricultura familiar/camponesa 11
Industrializagdo/urbanizagdo 11
Impactos ambientais 10
Recursos Hidricos (agua) 09
Luta pela terra e pela reforma agraria (movimentos sociais) 01
Modelo energético e/ou barragens (conflitos sécio-ambientais) 01

FONTE: VENANCIO, M. (Org.), 2005.
Nota: Para que os professores respondessem foi apresentado esse quadro com os temas. Ainda podiam escrever outros que
ndo compareciam, mas eram trabalhados em sala de aula.

No caso de Goias, e especificamente de Catalao, se, por um lado, o Cerrado vem sofrendo
grandes transformagdes, ultimamente pela construgdo de barragens, por outro lado verifica-se o
aumento crescente da a¢do dos movimentos sociais. Mas, como o QUADRO 1 demonstra, essas
questdes sao pouco trabalhadas, pois, segundo os professores, ndo ha material didatico disponivel.
Ressaltam ainda que, quando ha materiais disponiveis, eles sdo muitas vezes mal elaborados (ndo
adequados ao nivel dos estudantes) e de dificil compreensdo. Dai a relevancia da produgdo de
materiais didaticos e a disponibilizagdo deles a rede escolar.

N3o sdo apenas esses 0s problemas. Ha outra questao: a agdo pedagdgica nao esta descolada
da concepgao politica de mundo construida para “impedir ou fortalecer” tematicas que evidenciam,
mais claramente, o movimento do real. Por isso, pode se dizer que ha multiplas realidades e
também se deve considerar a relagdo e os desdobramentos da totalidade do mundo no lugar, as
espacialidades e a for¢a viva do lugar enquanto materialidade e imaterialidade da existéncia. Logo,
a acdo pedagdgica pode ser muito influenciada pela visdao de mundo do professor.

Muitos dos estudantes e dos professores sofrem os efeitos diretos da agdo das monoculturas,
dejetos dasagroindustrias, das mineradoras, dos agrotoxicos e das barragens, mas ndocompreendem
os sentidos e significados, nem as modificagdes nos seus modos de vida, nem os efeitos sécio-
ambientais causados, naturalizando situagdes que sdo historico-sociais.

Dado isso, o ensino de Geografia que ndao contempla os conflitos, os territorios em disputa,
mascara as realidades espaciais e pode, assim, criar um afastamento entre a realidade e o sujeito
(CALLAI, 1999). Na area de pesquisa, especificamente no Cerrado goiano a agdo do capital esta
produzindo, a passos largos, esse afastamento.

Nos Parametros Curriculares Nacionais (1998) existem diretrizes que indicam a necessaria
compreensdo das realidades vivenciadas pelos estudantes:
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E fundamental que a vivéncia do aluno seja valorizada e que ele possa perceber que a Geografia faz parte
do seu cotidiano, trazendo para o interior da sala de aula, com a ajuda do professor, a sua experiéncia.
Para tanto, o estudo da sociedade e da natureza deve ser realizado de forma interativa. No ensino,
professores e alunos poderdo procurar entender que tanto a sociedade como a natureza constituem
os fundamentos com os quais paisagem, territdrio, lugar e regido sdo construidos (PCNs, 1998, p. 30).

Nessa perspectiva, Callai (1999) diz que é necessario dar condicGes para o estudante
reconhecer-se como um sujeito que tem uma histdria, que tem um conhecimento prévio e que
é capaz de construir o seu conhecimento, ou seja, compreender a sociedade em que vive, a sua
histéria e o espaco por ela produzido como resultado da vida dos homens. A autora diz ainda que
ao trabalhar o municipio no ensino de Geografia faz-se uma opc¢éo politica que quer fazer com que o
aluno se situe no espago em que vive e que compreenda o processo no qual a sociedade se constroi.
Dessa forma, o livro didatico, por exceléncia bloqueia essa realidade, implicando na ndo formacdo
de sujeitos que possam transformar suas historias.

Como a maioria dos professores usa apenas o livro didatico como recurso didatico em suas
aulas, o ensino de Geografia ndo contempla os objetivos colocados pelos PCNs (1998) e também por
Callai (1999), o que foi constatado na maioria das escolas pesquisadas.

No que tange a Agroecologia a questdo ainda é mais preocupante. Nas atividades com os
estudantes, 43% responderam que nunca haviam ouvido falar em Agroecologia e/ou agricultura
organica (GRAF. 01) e 53% que sim. Em um municipio onde a Agroecologia se fortalece a cada
dia através de agGes como cultivo das sementes crioulas, as “pamonhadas”, simpdsios sobre as
feiras camponesas e diversas outras agGes, nas escolas, esse desconhecimento nas escolas se torna
incompreensivel e até inaceitavel.

GRAFICO 01 — Catal3o (GO).

Vocé ja ouviu falar sobre agroecologia e/ou agricultura organica?
Onde?

Sim. Na escola, na televisdo, nos jornais

Nao. 47%
53%

FONTE: pesquisa de campo. fev., 2008. FERREIRA, A. P. M.(Org.), 2008.

O objetivo ndo é t ornar os estudantes especialistas em Agroecologia, mas, sim, estimula-
los a se interessar pelo seu espaco de vivéncia. Fazé-los descobrir o que é a Agroecologia, onde
surgiu, como e por que essa pratica se desenvolveu no municipio e na regido, quais as diferencas
em relacdo a agricultura moderna (monoculturas), enfim, sdo inimeras as indagac¢des que eles
necessitam fazer e cujas respostas precisam ser construidas na relagdo ensino-aprendizagem. E a
partir dai ter-se-ia o conhecimento do processo de transformacédo socioespacial do municipio de
Cataldo nas ultimas décadas.
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E necessdrio assegurar formas de manejar os recursos naturais que permitam a reproducdo
do homem e da natureza, conservando a sociobiodiversidade ecoldgica e cultural. Sobre a
Agroecologia e seu significado, destacamos que resgata a relacdo simbidtica com o meio sem
agredir a sociobiodiversidade, por compreender homem e meio, como natureza una. Isso significa
outros usos da terra, muitos dos quais ja existem ha séculos, e, certamente, mais compativeis com
as condicOes edafoclimaticas e sdcio-histdricas e geograficas do Bioma Cerrado.

Essa reflexdo é fundamental para a Geografia, pois o que esta em jogo é a defesa dos territorios
de vida (camponés, indigena, quilombola, ribeirinho, seringueiro, cerradeiro). A defesa das condicGes
de vida e de relagGes imbricadas e equilibradas com a natureza é possivel a partir da garantia da
permanéncia na e do acesso a terra através de uma reforma agraria que assegure dignidade aos
trabalhadores/camponeses e que consiga incorporar os saberes da vida. Assim, deve-se levar em
conta as especificidades do solo, do clima, dos recursos hidricos e, principalmente, os saberes-fazeres,
as experiéncias e vivéncias dos sujeitos — protagonistas — da mais importante acdo politica deste pais,
qual seja, a luta pela terra, pela reforma agraria e pela agua, ou seja, a luta pela vida.

Tomada como pratica social, a educacdo tem um papel central para que a compreensdo das
contradi¢cdes que marcam a apropriagdo do territério cerradeiro pelo capital possa ocasionar acGes
transformadoras e emancipatdrias. Assim, pautadas na relacdo entre Geografia e Agroecologia,
alternativas podem ser construidas no campo, através de metodologias pedagdgicas, contrapondo
o modelo da agricultura convencional, as formas de uso da terra e da agua, implementadas pelo
agrohidronegdcio, em sua maioria, promotoras de impactos sociais e ambientais.

Se desejamos transformar a educagdo em uma pratica de esperanca devemos nos atentar
para as palavras do mestre Paulo Freire, pois “[...] uma educa¢do sem esperanga ndo é educacdo
[...] e quem ndo tem esperanca na educacdo dos camponeses devera procurar trabalho noutro
lugar” (FREIRE, 1979, p. 15). Essa foi uma das preocupacdes que nortearam as praticas pedagdgicas

desenvolvidas.

Ensinando/aprendendo Geografia nos territérios hegemonizados pelo agrohidronegécio

A moderniza¢do da agricultura em meados da década de 1970 promoveu alteragdes
significativas, dentre as quais, se destaca o deslocamento de milhares de familias que viviam no
campo para as areas urbanas. Aintroducdo de inovagGes biotecnoldgicas no campo, como maquinas,
adubos, fertilizantes, sementes hibridas e venenos, fez com que os agricultores/camponeses se
tornassem dependentes do capital e da industria e, consequentemente, alvo facil das grandes
empresas que monopolizam a producdo de sementes e demais insumos modernos.

Na agricultura modernizada a produgdo de alimentos se torna produgdo de mercadorias e
muitos agricultores/camponeses, que antes produziam para o autoconsumo e comercializavam o
excedente, perdem seu espago para as empresas rurais. Neto (1990) reforca a afirmativa quando
diz que:

Com este processo de transformagdo da agricultura, os chamados agricultores [...] — cuja principal
determinagdo da produgdo é o consumo préprio da familia trabalhadora, levando ao mercado apenas
o excedente da produgdo — vao dando lugar ao surgimento das empresas rurais, capitalistas, onde as
determinagbes do mercado e a racionalidade do lucro sdo os condicionantes fundamentais do processo
de produgdo. (NETO, 1990, p. 26).

O agricultor/camponés perde sua autonomia e sua producdo é voltada para atender as
demandas do mercado. Como o mercado tem pressa de obter lucros cria as condi¢gdes para elevar a
produtividade, o que é alcangado com o uso de fertilizantes, adubos quimicos e venenos. Acontece
que a produtividade pode até aumentar, mas a qualidade dos alimentos nao é a mesma, e ainda,
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para ter como comprar todos esses agentes quimicos o produtor acaba se endividando e, muitas
vezes é obrigado até a vender sua propriedade.

Diante dos efeitos socioambientais causados pela modernizagdo da agricultura, o cultivo
das sementes crioulas significa a recuperacdo da autonomia do camponés e também o resgate da
sociobiodiversidade e da cultura das populagdes locais que estdo sendo perdidas com o passar dos
anos. As sementes ndo pertencem a industria e, sim, ao homem do campo, como antes, quando os
cultivos eram feitos de forma agroecoldgica. Se muitos pensam que a agroecologia € uma coisa nova,
enganam-se, ndo é, com a introducdo do capital e da agroindustria no campo é que essas praticas
foram sendo induzidas ao esquecimento. Com a modernizac¢do, a transformacdo da agricultura foi
tdo intensa e agressiva que agora a agroecologia ressurge como alternativa de dias melhores para o
trabalhador camponés, bem como para os consumidores, preocupados com uma alimentacdo mais
saudavel.

Outra consequéncia da modernizacdo da agricultura é o intenso uso de venenos os mais
diversos nas plantagGes, denominados agrotdxicos e, para aqueles, que apostam no modelo
monocultor agroquimico de “defensivos agricolas”. O uso inadequado de agrotéxicos tem causado
a morte de milhares de trabalhadores do campo por envenenamento. Essas substancias significam
um perigo para quem as manuseia e, também, para quem consome alimentos envenenados.

Segundo o Sindicato Nacional da Industria de Produtos em Defesa Agricola (Sindag) e Centro
de Informacdo Toxicoldgicas (CIT), em matéria divulgada no “Jornal O Popular”, 23 de agosto de
2011, em Goias, entre o periodo de 2004 a 2008 ocorreu o aumento do consumo de agrotoxicos em
42,2%, passando de 39.334 para 55.960 toneladas, sendo a soja, a cultura que apresentou maior
consumo, 45% do total dos agrotdxicos. No mesmo periodo a produc¢do agricola aumentou apenas
14,9% e a area cultivada sofreu a reducdo de 2%, entretanto, ocorreu o aumento das contaminagdes
dos trabalhadores que passou de 147 para 195 pessoas.

De acordo com Moreira et al. (2003), 70% dos casos de contaminagdo ocorrem nos
paises periféricos, dada a precariedade com que o uso desses agentes é imposta, sem maiores
esclarecimentos e orientagcdo de uso, pois ndo ha a preocupagdo com o agricultor e com o
trabalhador e, sim, com o aumento da produtividade.

Ha os que defendem o uso dessas substancias com a desculpa de que apenas sdo nocivos se
aplicados de forma incorreta e em doses elevadas. Mas como saber se quem utiliza esses venenos,
com a finalidade de obter mais lucros, se preocupa com isso e, se realmente, sabem como manusea-
los sem prejudicar a saide dos homens e dos outros seres vivos do ambiente.

Sabe-se que esses agentes quimicos sdo empurrados a esses produtores com o Unico objetivo
de aumentar a producdo e, consequentemente, os lucros, e que ndo ha, na maioria das vezes,
orientacdo alguma com respeito ao manuseio e as doses adequadas. Mas o problema ndo é apenas
para os trabalhadores que aplicam os venenos, mas também para o solo, a agua, a flora, a fauna
e, principalmente, para os consumidores. Nas andangas pelo campo, é comum encontrarmos
produtores pulverizando suas plantacdes e ou similares e quando questionados sobre a possivel
contaminacdo dizem: “isso é pra vender”, como se aqueles alimentos ndo fossem ser ingeridos por
alguém. Essa é a logica do capital, que contraria a logica da vida.

Geografia e agdao: as metodologias desenvolvidas

O Estado dispensa pouca atengdo ao ensino publico e gratuito em Cataldo/GO, conforme o
faz na maioria das escolas publicas brasileiras. Contudo, a educacdo em Cataldo apresenta alguns
elementos que asseguram pequenas, mas importantes diferengas, destacando-se entre eles, a
presenca da Universidade Federal de Goias — Campus Cataldo - desde meados da década de 1980
com cursos de Licenciatura e Bacharelado (Geografia, Histéria, Pedagogia, Matematica, Educacdo
Fisica e Letras) e outros que ja formaram um numero expressivo de profissionais.
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Ap0s atendida a demanda da formacdo inicial, ha de se considerar a presenca da universidade
como propulsora de conhecimentos que auxiliem na compreensao das questdes sociais (ai inclusas
as educacionais e as culturais) através da constante atualizagdo dos profissionais, via formagao
continuada e, precisamente, apoiando a elaboragdo e a sistematizagdo de materiais didaticos com
o intuito de melhorar as reflexdes no espaco da sala de aula.

Esse processo é compreendido como mecanismo indispensavel para a inclusdo social e agdo
consciente dos sujeitos na realidade concreta em que vivem. A realidade do campo brasileiro,
particularmente nas areas do Cerrado, com a expansdo da (re)producdo do capital, através do
agronegdcio, necessita de uma compreensao critica dos antagonismos que ela representa. Diante
da territorializagdao do agrohidronegdcio no Cerrado goiano e, em especifico, no Sudeste de Goias,
o ensino de Geografia nas escolas pode contribuir para o entendimento do que vem ocorrendo
no campo. Assim, a elaboracdo e a disponibilizacdo de materiais didaticos alternativos, assim
como as novas praticas metodoldgicas voltadas para o ensino, podem colaborar, desvendando as
contradigdes que eivam os territdrios cerradeiros.

Desta forma, a elaboragdo e a organizagao de materiais didaticos e as oficinas, as palestras e os
trabalhos de campo realizados nas escolas permitiram a reflexdao e o conhecimento das mudangas
espaciais que resultam da modernizagao da agricultura, mas, também, propor alternativas, como as
praticas agroecoldgicas, valorizando as experiéncias e os saberes camponeses.

Nas escolas, foram desenvolvidos diversos minicursos, como: confeccdo de colares, bijuterias
de papel e PET, plantas com propriedades inseticidas e herbicidas, aproveitamento integral dos
alimentos, artesanato com bolsas e fuxicos, compostagem, etc. Além dos minicursos, foram
ministradas palestras que trataram de temas como moderniza¢do da agricultura, Bioma Cerrado,
legislacdo ambiental, utilizagcdo de recursos naturais e Agroecologia.

Os minicursos e oficinas sdo propostas praticas que podem ser desenvolvidas pelos professores
nas escolas e também pelas familias que vivem nas comunidades. Além do significado pedagdgico,
as atividades foram conduzidas buscando utilizar técnicas sustentaveis de produgdo e, também,
capazes de gerar renda. O intuito é incentivar as familias camponesas a praticarem ag¢des, como o
artesanato e o uso de produtos organicos que, além de garantirem e contribuirem para uma maior
organizacao das comunidades, desperte mais a consciéncia ecoldgica nas pessoas que as compdem,
restabelecendo uma relagdo mais sauddvel com o meio ambiente e em consonancia com as reais
necessidades humanas.

Uma das principais intengGes foi fomentar a formagao dos jovens enquanto agentes politicos
em suas comunidades e instigar suas potencialidades. Dessa forma, através de minicursos, a equipe
desenvolveu atividades com o propdsito de possibilitar reflexdes mais criticas acerca da Agroecologia
e das questdes que se relacionam com esta tematica, para uma conscientizagdo ecoldgica e
sustentavel, mostrando que é possivel produzir e gerar renda sem agredir o meio ambiente.

As palestras, minicursos e as atividades de campo (recuperagdo de nascentes degradadas,
cultivo de hortaligas organicas, construgdao de minhocarios, recuperagdo de areas de preservagdo
permanentes, etc.) proporcionaram uma interagdo entre a universidade, professores, alunos e as
préprias familias, pais e maes dos alunos, que participaram de algumas atividades desenvolvidas nas
escolas. Ainda, foram selecionados e apresentados diversos videos (curtas, reportagens, entrevistas,
etc.) e documentarios que abordam temas como modernizagdo da agricultura, uso de agrotoxicos,
contaminacdo dos alimentos e riscos para a saude, alimentos organicos, questdo agraria, reforma
agraria, movimentos sociais, sementes crioulas, entre outros.

A proposta basica objetivava articular a aquisicdo de novos conhecimentos pelos jovens
envolvidos e a permanéncia deles no campo por meio da aplicagdo pratica dos conhecimentos
adquiridos em suas propriedades rurais, fortalecendo a geragdo de trabalho e a renda a partir de
uma producdo sustentdvel. Além disso, buscava-se informa-los acerca dos cursos de graduagdo
existentes na UFG/Campus Cataldo, Universidade Estadual de Goias/Ipameri e de nivel técnico no
Instituto Federal Goiano/Urutai, a fim de ajuda-los em suas escolhas profissionais.
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Todas as atividades desenvolvidas foram planejadas e acompanhadas por professores,
técnicos das escolas, pais e mdes. As atividades foram registradas (fotografias e filmagens) como
subsidios para a produc¢do de mais material didatico a ser disponibilizado as escolas. Esse material
audiovisual foi gravado em DVDs e entregue para as escolas, conforme os temas que podem ser
trabalhados na sala de aula com os alunos por estarem deslocadas da realidade vivenciada pelos
alunos e suas familias. Sdo familias que presenciam o processo de modernizacdo da agricultura, a
expropriacdo camponesa e a luta pela terra ou para permanecer nela e, diante, das pressdes do
agrohidronegdcio, algumas praticam alternativas como a Agroecologia.

Descreve-se apenas um, a titulo de exemplo, dos tantos que foram realizados: “Tema:
agrotoéxicos e saude”. Dado trabalho aborda assuntos como: intoxica¢do dos agricultores, do solo
e da populagdo que consome alimentos contaminados com agrotoxicos, os riscos para a saude e
as doencas resultantes do uso de agrotdxicos e a contaminacdo dos homens e do meio ambiente.
Algumas reportagens foram apresentadas:

e \Veneno invisivel: transmitido pela TV Parana — denuncia o uso excessivo de agrotdxicos
clorados nas lavouras do Parana que gera intoxicacdo dos camponeses e trabalhadores.

* Reportagem da TV Gazeta — relata as diferencas de precos entre os produtos organicos e
os quimicos e de modos de producdo.

¢ Jornal Hoje da TV Globo — mostra a intoxicacdo do leite materno no municipio de Lucas de
Rio Verde/MT.

Tanto a realizacdo de oficinas, minicursos e palestras quanto a organizac¢do e disponibilizacdo
de videos nas escolas sdo propostas que visam a utilizacdo de outros procedimentos tedrico-
metodoldgicos que ndo a simples aula expositiva no processo ensino-aprendizagem e a pratica da
transversalidade na aquisicdo do conhecimento. Os temas discutidos possibilitam a elaboragdo e
a execugdo de projetos coletivos, principalmente nas escolas que se localizam nas comunidades
camponesas, mas também para serem postos em pratica pela comunidade.

Através de todas as atividades descritas que foram colocadas em pratica nas escolas, mostrou-
se a importancia do ensino de Geografia, comprometido com a compreensdo das tramas tecidas
no processo de apropriacdo do espaco e na produgdo dos territorios. Com os materiais didaticos e
pedagdgicos disponiveis para os professores nas escolas, a reflexdo em sala de aula pode ser mais
qualificada, proporcionando novas fontes de conhecimento sem perder de vista a materialidade e a
imaterialidade dos territorios em disputa.

Consideragoes finais

Enquanto milhares de homens e mulheres lutam pela terra e para permanecer na terra,
a territorializagdo do capital nas areas do Cerrado brasileiro nas ultimas décadas, através do
agrohidronegdcio, acentuou os problemas e os conflitos sdcio-ambientais no campo e na cidade,
porque expropria camponeses, desmata, contamina os solos e a dgua, envenena animais, assoreia
e/ou faz barramentos nos rios afogando nascentes, matas ciliares, veredas, etc. Diante desse
cenario, o fortalecimento das praticas agroecoldgicas se apresenta como uma alternativa que busca
a valorizacdo da vida e das culturas cerradeiras e também, expressa formas de (Re)Existéncia dos
Povos Cerradeiros.

O agrohidronegdcio é insustentavel, expropriador e destrutivo da sociobiodiversidade, pois
se baseia na racionalidade do capital (técnica e cientifica) que esta fundada na busca crescente
da mercadorizacdo da vida. Por isso, é cada vez mais urgente repensar esse modelo e propor
alternativas, baseadas na diversificacdo da produgdo e em praticas baseadas na Agroecologia. E
preciso valorizar as experiéncias da agricultura camponesa, o que significa reconhecer e conservar
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os ecossistemas, as culturas e os conhecimentos, pensando na autonomia dos povos, comunidades
e na soberania alimentar.

Nesse sentido, a universidade e os movimentos sociais (Movimento camponés popular,
Movimento dos trabalhadores rurais sem-terras e Movimento dos atingidos por barragens),
considerando a necessidade de fortalecer a perspectiva politica, econémica, cultural e sécio-
ambiental realizaram entre os dias oito e dez de julho de 2011 a Feira e festa de sementes, mudas
e ragas crioulas em defesa da biodiversidade e o Semindrio biodiversidade e sementes crioulas na
Universidade Federal de Goias — Campus Cataldo. O evento reuniu cerca de 2.000 participantes,
entre liderangas politicas, integrantes de movimentos sociais, estudantes, pesquisadores,
professores, camponeses, quilombolas, pescadores, indigenas, etc., de diversos estados do Brasil
e de outros paises como Africa do Sul, Haiti e Mogambique. Propiciou a troca de experiéncias e
saberes e questionou o modelo predatério do agrohidronegdcio, contribuindo, significativamente,
para dar visibilidade a importancia das praticas agroecoldgicas, do uso de sementes crioulas e da
valorizacdo dos saberes-fazeres camponeses.

Através de pesquisas e projetos é possivel contribuir para desvelar as contradi¢ées do
agrohidronegdcio no Cerrado brasileiro e demonstrar a importdncia da agricultura camponesa e
das praticas agroecoldgicas, mascaradas pelos discursos estereotipados, pois mais da metade dos
produtos da cesta basica brasileira sdo produzidos em unidades familiares/camponesas.

Enquanto os empresarios rurais, altamente capitalizados concentram terras e renda, camponeses
expropriados engrossam as fileiras dos sem-terra, sem trabalho, sem vida digna. Insiste-se: 0 modelo
do agrohidronegdcio é insustentavel. E preciso pensar e colocar em pratica alternativas sustentaveis,
considerando a sociobiodiversidade, as culturas e todas as formas de vida do Cerrado.

O que pode contrapor-se ao modelo do agrohidronegdcio implantado no Cerrado brasileiro
sdo as praticas das familias camponesas que continuam na terra (Re)Existindo e inventando,
reinventando e conservando praticas capazes de garantir a permanéncia na terra com dignidade
como alternativa ao excludente e injusto modelo impetrado pelo capital. As experiéncias
desenvolvidas pelos camponeses contribuem para a valorizagdo dos proprios saberes-fazeres que
permeiam as culturas desses sujeitos e da sociobiodiversidade do Bioma Cerrado. S3o jovens,
homens e mulheres, criangas e velhos que continuam na terra ou estdo lutando por ela. E preciso
reconhecer que no territorio se materializam agGes contraditdrias e exploratdrias, mas também
possibilidades transformadoras. Diante disso, também é necessaria uma educac¢do de qualidade no
campo, pautada no movimento e nas dimensdes espaco-temporais de cada realidade.

A Geografia propicia uma compreensio profunda do processo de apropriacdo, dominacgdo
do espaco e producgdo dos territérios, por isso, pode ajudar a desvendar a natureza contraditéria
da modernizacdo nas areas de Cerrado e apontar alternativas. Uma das formas de assegurar que
esse debate ocorra no espaco escolar é através de material didatico adequado, palestras, oficinas e
trabalhos de campo.

Finalmente, as transformac¢des espaciais nas dareas de Cerrado devem ser também
compreendidas a partir da relacdo Geografia e Agroecologia, (des)construindo os discursos
hegemonicos que circulam pela grande midia e pouco contribuem para a compreensdo critica das
contradi¢cdes que envolvem o processo de territorializacdo do capital nas areas de Cerrado através
do agrohidronegdcio.
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OS MAPAS DA GEOGRAFIA E A GEOGRAFIA DOS MAPAS: ALGUNS
RECORTES PARA ANALISE !

MAPS OF GEOGRAPHY AND GEOGRAPHY OF MAPS: SOME CUT-OUT
ANALYSIS

RESUMO: A cartografia é um elemento que se apre-
senta, a partir da ideia de representacdo, como ine-
rente a producdo do conhecimento em geografia. Nes-
se artigo empreendemos uma discussdo acerca das
relagBes entre espago e representagdo, tendo como
referéncia os mapas confeccionados em diferentes
tempos. Para dar conta de tal objetivo, enfatizamos
as representagOes cartograficas e as relagbes com o
espaco, tendo como base tedrica de analise a Carto-
grafia Histdrica; e por ultimo apresentamos algumas
leituras espaciais a partir da analise de um conjunto de
mapas de diferentes periodos historicos. Essa discus-
sdo elucida questdes relativas a epistemologia da car-
tografia, uma vez que estamos discutindo diferentes
concepgdes de conhecimento espago, entendendo os
elementos que se colocaram na base de sua produgao,
tendo como foco de analise os mapas de diferentes
periodos historicos. Faz-se necessario colocar que ndo
partimos da ideia de conhecimento cientifico aprego-
ado pela modernidade, analisamos o conhecimento
cartografico tendo como base o processo de busca por
compreensdo da realidade espacial a partir das ideias
de geografia que se colocaram nos respectivos recor-
tes temporais de que o texto trata.
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ABSTRACT: Cartography is an element that arises
from the idea of representation as inherent to the
production of knowledge in geography. In this paper
we discuss about the relationship between space and
representation, with reference to the maps made at
different times. To achieve this goal, we emphasized
the cartographic representations and relations with
the space, based on the Historical Cartography to
conduct our theoretical analysis. We finally presented
some readings of the space based on the analysis of a
set of maps from different historical periods. This dis-
cussion clarifies issues concerning the epistemology of
cartography, since we discussed different conceptions
of space knowledge, understanding the elements that
have been placed on its production base, and focu-
sing on the analysis of maps from different historical
periods. It is necessary that we do not start from the
idea of scientific knowledge advocated by modernity.
We analyze the cartographic knowledge based on the
process of search for understanding the spatial reality
from the ideas of geography that were placed in the
time periods discussed in the text.
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Compreendendo os mapas: uma perspectiva tedrica

Para que possamos discutir a cartografia enquanto conhecimento faz-se necessdrio que
delimitemos a abordagem tedrica acerca dos mapas, numa perspectiva de desenvolvermos uma
reflexdo que nos possibilite compreender os diferentes contextos histdricos e geograficos a partir
dos mapas elaborados pelas sociedades humanas. Para tanto, partiremos de uma abordagem ligada
a Cartografia Historica que busca compreender o processo de construgdo dos mapas a partir de
diversos elementos, entre os quais cabe destacar: artistico, cultural, discursivo, técnico e econémico.

Gomes (2004), baseada em Harley (1987), afirma que os estudos em histdria da cartografia
surgem e consolidam-se ao longo do século XIX, quando comega a haver uma preocupag¢dao com
mapas antigos em contrapartida aqueles elaborados nesse periodo. E aponta os elementos
responsaveis por esse processo de valorizagdo dos mapas antigos:

o impulso principal desse movimento crescente, especialmente apds 1850, decorreu na emergéncia e
institucionalizagdo da geografia enquanto ciéncia, aliado ao crescimento dos acervos cartograficos das
nagdes em formagdo e ao desenvolvimento, na Europa e nos Estados Unidos, de um mercado antiqudrio
de mapas. (GOMES, 2004, p. 68).

Relacionamos, dessa forma, trés elementos primordiais ao surgimento de um ramo de
estudos preocupado com a histéria dos mapas: a institucionalizagdo da geografia que permitiu a
criagdo de um acervo material de bibliotecas e arquivos que favoreceu o processo de compilagdo
de documentos cartograficos. A necessidade de compreender e fortalecer o processo de formagdo
dos Estados Nacionais que motivou a cria¢gdo de arquivos oficiais de mapas e cartas, além disso,
a dominagdo do espaco demandou a sua representac¢do, para facilitar a ocupacdo e uso. E por
ultimo, um mercado de mapas antigos, desenvolvidos por colecionadores preocupados com a
manutencéo e conservacdo que, eram marcados por elementos artisticos. E preciso evidenciar que
estamos discutindo aqui os mapas da sociedade ocidental, outras civilizagdes, em outros tempos,
desenvolveram outras cartografias que nao serdo incluidas especialmente neste texto.

Esse processo de fomento da Cartografia Histérica, enquanto um ramo de estudos, teve maior
énfase a partir do século XX, mais especificamente na década de 1930. Isso aconteceu quando houve
um afastamento dessa vertente de pesquisa da Geografia. Trés elementos primordiais influenciaram
esse processo de autonomia académica: a veiculagdo de um conjunto de obras acerca da histéria da
Cartografia; a publicagdo da Imago Mundi, que se constitui em uma revista voltada especificamente
para o tema e a aquisicdo da autonomia da Cartografia enquanto disciplina académica, com bases
tedricas e técnicas proprias, diferentes da Geografia. Esses elementos relacionam-se com um
processo maior de matematizagao do espacgo a partir de dados georefenciados, o que reflete o
processo de desenvolvimento do capitalismo e a busca por um conhecimento mais aprofundado
sobre o espago geografico mundial.

Nas palavras de Gomes (2004, p. 68): “os maiores avangos na construcdo da histéria da
cartografia, como um campo académico préprio, estariam relacionados ao crescimento da
cartografia como objeto de pesquisa e como atividade pratica independente.”

A partir do momento em que a Cartografia se torna um ramo de estudos independente com
formulagGes tedricas préprias, ocorre um aumento do numero de pesquisas relacionadas aos
mapas de forma geral e da histéria da Cartografia em particular. Na década de 1960 o processo de
desenvolvimento da Cartografia, enquanto ramo de estudos académicos fica mais evidente.

S3o incorporadas novas abordagens aos estudos dos mapas, de forma que estes passaram a
ser enxergados como um recurso de comunica¢do, mediado por uma relagdo simbdlica, ou seja, o
mapa exprime uma comunicagao de uma informac¢do, um meio de vida, uma concepcdo de espago a
partir de um conjunto de simbolos que se configura numa linguagem. Nas palavras de Gomes (2004,
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p. 69), “as novas teorias consideravam o mapeamento como uma ciéncia cognitiva que envolvia
comunicacgdo entre o cartografo e o usuario”.

Desse modo, anteriormente, os mapas eram vistos apenas como dados de localizag¢ao, ou seja,
como um fim, ndo se discutia o processo de producdo e a relagdo entre quem produzia o mapa e
quem ird “ler” o mesmo. Matias (1996) debatendo a histéria da Cartografia, baseado em Simielli
(1986), afirma que existem duas visGes acerca da mesma: uma tradicional, que predominou até
a década de 1960, e que enxergava 0 mapa apenas como um produto, ou como finalidade ultima
de um processo; e uma visdao moderna que busca entender as relagdes que se colocam durante o
processo de producdo, ou seja, as escolhas, convengdes e estruturas do mapa.

A visdo tradicional da Cartografia, grosso modo, pode ser caracterizada pela énfase no processo de
producdo cartografica, onde predomina a preocupagdo com a realizagdo do mapa em si, ou seja, o mapa
é entendido como a finalidade Gltima do processo. Nessa perspectiva, a Cartografia é inicialmente vista
como a arte na qual a representagdo estética do mapa é o elemento principal. Posteriormente evolui
para uma visdo mais técnica onde o processo de elaboragdo do mapa é o mais significativo. A Cartografia,
portanto, de forma estrita, é entendida como a ciéncia que produz mapas (MATIAS, 1996, p. 46-47).

A visdo tradicional da Cartografia perdurou durante boa parte da histéria dos mapas. Dai a
necessidade de explicitarmos como comeca esse processo de reflexdo acerca dos elementos que
envolvem a producdo desses instrumentos de representacdo, para que possamos compreender
como eles sdo utilizados como linguagem pela Geografia.

E importante dizer que nesse periodo, ou seja, a partir da década de 1960: “O mapa passa a
ser entendido como um meio de comunicac¢do cujo papel basico é a transmissdo de conhecimento
geografico” (MATIAS, 1996, p. 48). E a partir dessa ideia do mapa como elemento de comunicacio
gue comeca a se consolidar um debate sobre a Cartografia enquanto linguagem do espaco.

Esse debate inicial sobre as propriedades comunicativas do mapa tem raiz na Teoria da
Informacdo formulada por Shanon e Weaver (1949, apud SIMIELLI, 1986), que concebe o processo
de comunicacdo levando em consideracdo o emissor, o receptor e o sinal, que se refere a mensagem
gue se quer passar. Sob esse aspecto a comunica¢do se da a partir do conhecimento mutuo dos
codigos que permeiam a mensagem. Para Teixeira “A teoria consistia numa fonte de informacao
gue selecionava uma mensagem, cujo transmissor, a convertia em sinais codificados, cujos sinais
eram transmitidos ao receptor, que ao decodifica-lo recebia a informagdo ou mensagem inicial.”
(TEIXEIRA, 2001, p. 175).

A teoria possibilitou desdobramentos como as varias vertentes da comunicagdo cartografica,
qgue visavam, principalmente, estabelecer modelos que garantissem a passagem da informacdo
de forma mais eficiente. Diversos autores debatem essas correntes no que se referem as suas
orientacOes e objetivos primordiais, entre eles Teixeira, (2001); Simielli, (1986); Matias (1996) e Lima
(1999). Destacaremos aqui algumas colocagdes sobre as correntes da comunicagdo cartografica
baseada nesses autores.

A preocupacao principal da comunicacdo cartografica se coloca na relagdo entre quem produz
e quem usa o mapa. Partindo dessa dimensdo alguns tedricos visaram desenvolver modelos que
melhor expressassem essa relacdo. Podemos agrupar esses modelos em trés eixos primordiais: o
primeiro estd baseado na comunicac¢do, o segundo na semiologia e o terceiro na cognic¢do. Esses
modelos se desenvolveram de forma concomitante as discussGes dos tedricos da Cartografia,
principalmente na década de 1960, quando se intensificou, como ja foi dito, esse processo de
renovacao.

O enfoque da comunicagdo no processo cartografico se baseia na preocupagdo com a
transmissdo da mensagem do mapa. Nas palavras de Lima (1999, p. 50):
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a produgdo de mapas é explicada a partir da dimensdo sintatica, ou seja, o fendmeno da comunicagdo
pelo mapa compreende em saber como construir mensagens que apresentem condig¢des 6timas para,
quando veiculadas pelo canal, atinjam da forma mais eficiente possivel o receptor.

E nesse sentido que os adeptos dessa corrente desenvolveram uma série de modelos que
buscavam explicar e/ou melhorar a transmissdo de mensagens a partir dos mapas. Eles afirmam a
necessidade de enxergar o mapa como um todo e ndo de forma fragmentada ou pelas unidades, “a
leitura do mapa requer outras particularidades, pois a linguagem é visual e ndo pode isolar unidades
e sim perceber o todo” (TEIXEIRA, 2001, p. 188).

Outra corrente da Comunicacdo Cartografica que se mostra diversa dessa concepcgdo é
aquela ligada a Semiologia, esta preconiza que so6 é possivel entender a mensagem de um mapa se
atentarmos para o conjunto de signos e simbolos que o comp6em, uma vez que ele é uma forma de
comunicagdo e, como tal, compreende uma linguagem que é estruturada a partir de signos.

0 enfoque semioldgico concebe o mapa incluindo os processos de sua confecgdo, esta fundamentado no
paradigma semioldgico estabelecido por Saussurre e propde regras para a gramatica de uma linguagem
na forma bidimensional, cuja preocupacdo maior esta na transmissdo das relagoes entre objetos (LIMA,
1999, p. 78).

Um dos principais expoentes da Semiologia aplicada a Cartografia foi Bertin, que construiu,
na década de 1960, um modelo de compreensdo dos simbolos cartograficos que influencia a
Cartografia até hoje. Segundo esse tedrico o mapa é um sistema monossémico, ou seja, que nao é
passivel de varias interpretagdes. Sob este aspecto, leitor e produtor de mapas precisam estar na
mesma relagdo perceptiva.

A Cartografia dentro dos pressupostos levantados por Bertin é tida como pertencente ao campo da
representacdo grafica e, portanto, devendo seguir suas leis. Mostrando-se diferente da Teoria da
Informacgao, esse enfoque busca trabalhar a Cartografia no ambito da linguagem gréafica como sendo
regida por leis fisioldgicas universais, onde o signo gréfico ndo é arbitrario. (MATIAS, 1996, p. 67).

Uma visdo que surge para contestar esse enfoque é a Corrente Cognitiva, que se desenvolve
pela ocasido da Sexta Conferéncia Cartografica Internacional, realizada em 1972, no Canada. Esta
foi fortemente influenciada pelos estudos de Jean Piaget sobre o desenvolvimento e formagao da
nogao de espago na crianga. Para Lima “ele tem como preocupacgdo, entender o comportamento
territorial do sujeito, propondo uma postura mais positiva de como o mundo é e ndo de como ele
deve ser.” (LIMA, 1999, p. 82).

Notamos que o desenvolvimento dessas correntes se ddo num processo de complementagao
na busca por compreender a dinamica das representagdes cartograficas no que se refere a passagem
e recepgao de informagdes veiculadas pelos mapas. Primeiro a preocupagdao com a mensagem em si
(comunicagdo), depois com a Semiologia (linguagem) e depois com a apreensao (leitor).

Ainda segundo Gomes (2004) um conjunto de elementos, além do desenvolvimento de uma
base tedrica prépria, contribuiram para o processo de propagagao dessas novas perspectivas de
pesquisas e da consolida¢do da Cartografia Histdrica:

o desenvolvimento de sociedades nacionais e internacionais, a promogdo de encontros, o
estabelecimento da International Cartographic Association Commission for the History of Cartographic,
e produgdo crescente de artigos que discutiam questdes metodoldgicas e promoviam uma avaliagao
critica dos objetivos da Histdria da Cartografia. (GOMES, 2004, p. 69).
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Nesse debate, o que nos interessa mais neste artigo, sdo as discussdes metodoldgicas, ou
seja, um conjunto de artigos que comecaram a ser publicados na década de 1960 e a posteriori,
gue enfatizavam os elementos relacionados a metodologia a ser utilizada pela Cartografia Histérica
enquanto fundamento de andlise.

Gomes (2004), analisando os autores que mais contribuiram para o processo de renovacao
metodoldgica desse campo de estudo, afirma que John Brian Harley se destacou nesse processo
de estabelecimento de novas bases tedricas e metodoldgicas, além de levantar questdes sobre o
carater documental do mapa.

Brian Harley apontou para as diferentes formas de traduzir asimagens cartograficas como representagdes
culturais carregadas de mensagens politicas, seja nos seus conteudos explicitos, nas distorgdes e
auséncias, nos signos convencionais ou no claro simbolismo das decoragdes de suas margens, cartuchos
e vinhetas. Sublinhou também a necessidade de estudos mais aprofundados sobre cada contexto
histérico especifico, para compreender como o poder opera através do discurso cartografico, e os efeitos
desse poder na sociedade. (GOMES, 2004, p. 71).

Nessa perspectiva o mapa deve entdo ser enxergado como um elemento culturalmente
situado e permeado pelos elementos ideoldgicos que compdem a sociedade. Ndo deve haver dessa
forma uma énfase meramente artistica ou quantitativa no processo de analise dos mapas, mas sim,
uma busca de desvendamento de contextos. E a partir desse momento, que Teixeira (2001, p. 169),
discutindo questGes relativas ao carater ideoldgico dos mapas, afirma que:

Embora os mapas tenham sido concebidos como uma representagao plana e matematicamente precisa
da superficie terrestre, eles contém uma forma ideoldgica de apresentar o espago geografico, que
reflete, sobretudo, uma abordagem social e cultural, provenientes de um discurso, que muitas vezes é
reproduzido e serve de manipulagdo ideoldgica.

E sob essa perspectiva que Gomes (2004) destaca a atuacio de outros autores no
aprofundamento desse enfoque cultural das representa¢des cartograficas, inserindo o contexto
conhecido como de mapeamento, que considera ndo apenas o mapa enquanto produto acabado
e pronto, mas o processo de producdo. Entre esses autores destacamos: Cosgrove (1999), Wood
(1992), Jacob (1992), Palsky (1996), Black (2000), entre outros. Gomes (2004) também afirma a
incipiéncia de estudos nessa perspectiva no Brasil e destaca a tese de Enali De Biaggi (2000) que
analisa os processos de mapeamento do territério brasileiro ao longo da histéria de formagao do
territdrio, trabalho pioneiro no Brasil e que segue as orientagdes desse novo enfoque da Cartografia
Histdrica.

Enxergamos, a partir dessa breve discussdo empreendida, um balizador das analises dos
mapas, que estabelece que ndo devemos entendé-los de forma “inocente” ou desvinculada de um
discurso e praticas sociais. E preciso compreendé-los a partir do seu processo de gesta¢do, dos
elementos que levaram as escolhas dos espacos a serem representados, os modos de apresentac¢do
do material, contexto em que os mesmos foram elaborados e os usos feitos socialmente. Assim,
entendemos a necessidade de se atentar para os simbolos, as marcas, os elementos artisticos e
considerar os contextos nos quais eles foram elaborados. Por isso, ao fazermos as analises dos
mapas, partiremos da perspectiva que alia tanto os elementos de comunicagdo cartografica quanto
a compreensdo dos contextos nos quais se deram a producdo e leitura desses.
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Alguns recortes acerca da histdria da Cartografia

A histdria da Cartografia, ciéncia, arte ou conhecimento da produg¢do de mapas, é tdo antiga
quanto o processo de produgdo do espaco, uma vez que, sua representacdo serve de base para
facilitar a ocupacgdo. Para debatermos os conceitos e objetivos da Cartografia é preciso que a
pensemos, ndo como uma técnica, mas como uma ciéncia, ou melhor, como um conhecimento que
se transformou ao longo da histéria apoiada nos modos de produgdo vigentes ao longo de periodos
diversos.

Segundo Almeida (2004, p. 21-25):

a elaboragdo dos mapas ndo é determinada apenas pela técnica; os mapas expressam ideias sobre o
mundo, criadas por diversas culturas em épocas diferentes. A produgao cartografica sempre esteve ligada
a interesses politicos e militares, influéncias religiosas e mesmo a questdes praticas, como, por exemplo,
a navegagdo. Os mapas, portanto, sé podem ser devidamente compreendidos se vistos no contexto
histérico e cultural em que foram produzidos o que significa entender também os limites técnicos de
cada época, evitando o equivoco de confundir essas limitagdes politicas.

Santos (2002) também aborda esta questdo e buscando compreender o processo de
estruturacdo da categoria geografica espaco ao longo da histdria aponta para a necessidade de se
contextualizar historicamente o pensamento acerca dessa categoria, uma vez que, em cada época
ha uma metafisica diferenciada. E complementa:

Do ponto de vista cartografico, o que pode nos servir de referéncia fundamental é que todos os mapas
conhecidos em todos os momentos da histdria representam de uma maneira ou de outra, a leitura de
mundo da sociedade que os construiu (e ainda constréi) e sdo, portanto, potencialmente capazes de
nos oferecer elementos de leitura da cosmologia subjacente a seus autores. (SANTOS, 2002, p. 21-25).

E preciso entdo compreender os contextos nos quais se desenvolveram as representagdes
para compreendermos as nog¢des de espago que os cartdgrafos tinham em periodos diferentes.
Elementos como oimaginario, representacao e discursos sociais estao subjacentes as representa¢oes
cartograficas que sdo um produto da busca pelo conhecimento acerca do espaco.

Faz-se necessario dizer que ndo pretendemos esgotar a discussao, intencionamos fazer apenas
alguns apontamentos sobre a histéria da Cartografia, correndo o risco de omitir momentos e mapas
importantes. Mas o que objetivamos é apresentar um conjunto de mapas e refletir a respeito do
contexto de sua produgdo, a partir dos elementos que interferem no processo de produgdo do
espaco em diferentes épocas.

Mesmo correndo o risco de nos alongarmos demasiadamente iniciaremos este exercicio
pelos gregos. E sabido que esse povo possuia um notavel saber geografico como “a descoberta da
esfericidade da Terra, a definigcdo de tropicos e zonas climaticas e a construgao de mapas orientados
por projecdes cartograficas” (LIMA, 1999, p. 18). Essa busca por conhecer e representar o espago
vivenciado os levou a empreender um conjunto de representa¢des cartograficas. Inferimos que
a ideia de produzir mapas com projeces estava ligada a exigéncia de exatiddo no processo de
navegacao, ja que havia necessidade de constante comunicagdo entre as cidades-estados gregas,
tendo em vista o desenvolvimento do comércio entre elas.

Ao mesmo tempo, essas representagdes traziam elementos miticos, por exemplo, na
impossibilidade de explicar objetivamente o processo de movimentagdao dos ventos, os gregos
representavam-no a partir da mitologia, com a figura do deus Eolo, presente nas bordas da FIG.
1, que regularia, a partir de um conjunto de outros deuses, o movimento, a diregdo e os tipos de
ventos da Terra.
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FIGURA 1: Mapa de Ptolomeu do século I.

FONTE: Marinho (2003, p. 6).

A figura desse deus aparece na Odisséia de Homero que, sendo punido pelos deuses teve
sua frota de embarcacdes desviada de itaca, que era seu destino e onde ficava sua casa. E possivel
observar também que o enfoque na representacdo é do foco do mundo grego, ou seja, a centralidade
estava colocada no mar mediterraneo e nas cidades-estado, dando margem para perceber o mundo
conhecido naquela época por esse povo.

J4 na |dade Média, foram elaborados mapas em formas de cruz, como os mapas T-O,
que mostravam a influéncia da Igreja Catdlica no processo de produgdo do conhecimento e,
consequentemente, nas representagdes existentes acerca da realidade como um todo (CARVALHO,
2006). Katuta (2008, s/p) descreve esses mapas da seguinte maneira:

Os mapas TO ou mapas de roda foram produzidos na Idade Média. Os mais antigos que ainda hoje
existem datam do século VIII. A letra O representa simbolicamente um anel ou um oval, no qual se
acha normalmente inscrito um T que resulta da subdivisdo esquematizada em trés continentes. Estdo
representadas no mapa a Asia — porgdo superior —, a Africa — porgdo inferior direita do observador — e
por fim, a Europa. Verifica-se que a Terra Santa, onde estdo apresentados Addo, Eva e a serpente, estd
situada na porgdo superior do mapa, orientado sempre para o Oriente, em fun¢do da valorizagdo desta
espacialidade na cosmologia crista.

A respeito dos mapas elaborados na Idade Média, Matias afirma ainda: “Ndo se admira o
fato de que nesse momento os principais construtores e usudrios de mapas sejam religiosos (Sdo
Jerébnimo, Sdo Isidoro de Servilha, Sdo Bento, dentre outros)” (1996, p. 38). Vemos, dessa forma, a
transposicdo dos elementos do imaginario dos cartégrafos expressos nas representagées do espago
do periodo em questdo, como se pode observar na imagem a seguir (FIG. 2).
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FIGURA 2 — Mapa“T em O”

FONTE: Katuta (2008).

Refletindo sobre o pensamento medieval, Santos (2002, p. 28) afirma que: “O plano
discursivo ndo tem como objetivo central conferir ao pensamento qualquer tipo de legitimidade
no sentido de tornar-se operacional para a cotidianidade”. A producdo de mapas estava, nesse
contexto, desvinculada de uma prética de localizacdo, eram expressdes do pensamento da época. E
interessante notar como os elementos que compdem a sociedade podem ser inferidos a partir dos
mapas ou de qualquer outra producao cultural. A vida no feudo ndo exigia grandes deslocamentos,
ndo havendo, dessa forma, uma demanda por mapas com projecdo e carregados de elementos
religiosos, ja que a conjuntura espacial impunha essas questdes. Sobre esse aspecto Katuta (2008,
s/p.) enfatiza:

dai a cartografia da Idade Média ser uma testemunha ocular da espacialidade hegemonica cristd. A
palavra de Deus escrita na Biblia, essencial para o entendimento do mundo a época, era uma base de
dados fundamental para a construgdo de mapas TO. Conseqlientemente, para entendé-los e interpreta-
los, é necessario um certo dominio da cosmologia cristd presente na Biblia, especificamente do Génesis,
livro do Velho Testamento.

As transformacGes do modo de vida do medievo irdo repercutir na concepc¢do e representacdo
de espaco naquele periodo. Nas palavras de Santos (2002, p. 46): “as mudangas ocorridas na
cotidianidade feudal geram novos desafios e as respostas aos novos dilemas impdem outras
perspectivas em relacdo a concepc¢do de espacgo até entdo vigente”. Quando as necessidades em
relacdo ao espaco se modificam hd, necessariamente, transformacées nas formas de pensar essa
entidade e, portanto, de representa-la.

Inicia-se, nesse periodo, um conjunto de navegac¢des desenvolvidas no préprio continente
europeu ou préximo ao mesmo e, consequentemente, uma busca por exatiddo, ja que o modo de
producdo capitalista, que estava em ascensdo, impelia a necessidade de exatiddo na localizagdo
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do espago como forma de melhor aproveitar o tempo e, consequentemente, acumular mais lucro.
Surge entdo um conjunto de mapas conhecidos como cartas-portulano.

Comentando sobre as cartas-portulano, Santos (2002, p. 51) advoga “Quem a confeccionou
possuia a intencdo explicita de representar um territério considerando medidas precisas e, portanto,
uma localizacdo toponimica igualmente precisa”. Isso pode ser notado pela presenca de linhas
retas que convergem entre si e pela presenga de rosas dos ventos, que indicam a necessidade de
locomogado e de localizagdo.

No debate sobre estas questGes Matias (1996) confirma a mesma proposicado feita por Santos
(2002) ao afirmar que

A preocupagdo com uma representacdo de ordem eminentemente pratica fazia com que esses
documentos apresentassem caracteristicas bastante diferentes daquelas dos mapas até entdo produzidos.
A preocupagdo com a exatiddo das informagdes representadas conduziu ao desenvolvimento de técnicas
bastante evoluidas para a época, por exemplo, o uso da bussola, da rosa dos ventos, de verdadeiros
sistemas de redes, etc. (MATIAS, 1996, p. 40).

Na transicdo entre a Idade Média e a Idade Moderna, os mapas condensavam, de um lado,
o sistema de projecdes necessario aos navegadores, de outro, figuras originarias dos mapas de
Ptolomeu. Esse movimento de inovagGes e de retomada de caracteristicas dos mapas do passado
foi frequente neste periodo e caracteriza uma recuperacdo da cultura grega.

A principal referéncia da cartografia nesse momento é retomada da obra cldssica de Ptolomeu que,
embora apresente erros em relagdo ao conhecimento ja acumulado, serd bastante difundida e
utilizada. Sua obra, sobretudo os mapas, constitui a verdadeira base do renascimento do conhecimento
cartografico. (MATIAS, 1996, p. 41).

Issopodeserjustificado devidoabuscapor certaconcepcdode objetividade nasrepresentacoes,
ao mesmo tempo em que se buscava a recupera¢do do pensamento grego a partir do movimento
lluminista. Ao mesmo tempo ocorre a ampliagdo do mundo conhecido, o que evidenciava o processo
de expansdo da apropria¢do do espago por um mesmo grupo social em escala mundial, como bem
evidencia Lima (1999, p. 24):

As grandes navegagGes em busca de novas terras s6 sdo alavancadas gragas ao surgimento de uma
burguesia mercantil, interessada em ampliar sua margem de lucro, e ao fortalecimento do Estado,
com a centralizagdo do poder monarquico. Além disso, o ideal missiondrio, principalmente dos paises
ibéricos, para catequizar os povos infiéis das terras distantes funciona como justificativa ideoldgica para
a expansao.

Evidencia-se dessa forma, como os contextos nos quais as sociedades se realizam, desdobram-
se no processo de produgao de representagles que sdo uma expressdo dos seus modos de vida e
das suas especificidades. Esses elementos sdo de diversas ordens, econémicas, culturais, politicas,
técnicas e espaciais, entre outros.

Nas palavras de Santos (2002, p. 110):

Mercator, na verdade imagina o planeta como uma esfera perfeita e projeta-a sobre um plano para que
assim ela possa ser vista. Ha, portanto, uma deformagdo proposital da imagem para que entre a escala
de observagdo cartografica (pequena escala) e a fenoménica (1:1) o ato de deslocamento permanega o
mesmo. Em outras palavras, Mercator erra para que os marinheiros possam acertar.
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Poderiamos mesmo dizer que a proje¢do de Mercator (FIG. 3) ndo teria nenhuma influéncia
do imaginario social de hoje, ou até mesmo que ele seja neutro. Porém, entendemos que a projecdo
utilizada ja apresenta uma vinculagdo a uma determinada concepgdo “eurocéntrica” de mundo,
uma vez que, a Europa aparece ampliada ao mesmo tempo em que a auséncia de elementos
culturais, como figuras, ilustragdes ou desenhos denota o uso de determinados principios da ciéncia
moderna, como a busca pela neutralidade e pela objetividade, como afirma Katuta (2005, p. 7247):

Na perspectiva cientifica moderna de mapa, fundada na concepgdo do espago cartesiano-newtoniano-
kantiano, sdo poucas as sociedades humanas que possuem mapas. Esse entendimento me parece
insustentavel, dado que, a prépria sobrevivéncia dos seres humanos implicou, necessariamente, na
constituicdo e teceduras de cartografias, mapas e geografias com graus de congruéncia com o real,
adequados a cada formagdo social, cosmologia e modo de produgdo.

FIGURA 3 — Projecdo de Mercator.

FONTE: http://www.geoprofessora.blogspot.com

A propria ideia de desenvolver um sistema de proje¢des cartograficas baseado em técnicas
modernas de levantamento cartografico, o aprimoramento de convengdes, a busca pela
neutralidade e operacionalidade do mapa denota uma posi¢cdo, uma representacdo sobre o/e
do espaco geografico presente no imaginario do cartégrafo. Quando Mercator desenvolveu uma
projecdo que buscava conservar as formas na regido equatorial, (area onde estava ocorrendo os
grandes descobrimentos) podemos ter ideia de como o contexto daquela época explica a busca por
representacbes do espaco eficientes para os fins que a sociedade colocava a época.

Consideragoes finais

Esse conjunto de discussdes, ora apresentadas, serve para que possamos enxergar 0s mapas
como produto da realidade criada a partir do imaginario do cartégrafo e ndo como um elemento
neutro em si. Ou seja, é preciso desvendar o imagindrio geografico do cartégrafo para que possamos
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entender a sua noc¢do de espaco. “Desvendar o imaginario significa, pois, revelar o substrato
simbdlico das a¢Ges concretas dos autores sociais, tanto no tempo, como no espacgo.” (CASTRO,
1997, p. 167). Sob esse aspecto, pedimos licenca ao leitor para, ainda nas consideracdes finais,
chamar Katuta (2005, p. 246) em sua afirmacdo sobre a tematica:

Subjacentes a toda cartografia existem diferentes cosmologias e concepgdes de espago que ndo sdo as
mesmas, porque o modo de produgdo, bem como as relagdes sociais que os seres humanos estabelecem
entre si e com o meio que os circundam e suas territorialidades sdo diferentes, conseqiientemente, seus
mapas e geografias serdo diferentes.

Os mapas se mostram, dessa maneira, como formas de representacéo de grande utilidade para
compreender a nogdo de espaco e de geografia subjacentes as sociedades historicamente. Porém,
é preciso enxerga-los e analisa-los a partir do contexto de mapeamento, buscando compreender as
estruturas, contradi¢des e escolhas que se colocam no seu processo de produgao.

Foi possivel visualizar esta situacdo a partir dos mapas analisados, quando conseguimos
fazer uma leitura das nog¢des de conhecimento geografico que os mapas analisados carregam.
Compreender o imaginario e as representacdes de espaco que os cartografos tém em diferentes
momentos é fundamental para compreender essa Geografia do passado e construir uma Geografia
do presente. A Cartografia é um elemento fundamental nesse processo, ja que sempre esteve ligada
a producgdo do conhecimento geografico.

Neste texto apresentamos algumas preocupacdes que discutimos em nosso trabalho de
pesquisa na perspectiva de compreender os mapas nos livros didaticos de Geografia brasileiros
publicados no inicio do século XX. Diante dos trabalhos que atualmente desenvolvemos junto aos
cursos de Graduacdo em Geografia na UFCG e na UFPB, especialmente, na disciplina de Pratica de
ensino é que visualizamos a importancia desse texto. Entendemos que a maior contribuicdo dele
é a possibilidade de seu uso na formacdo de professores, que nem sempre tém oportunidade de
discutir o contexto de elaboragdo e usos dos mapas historicamente.
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IDENTIDADE DOCENTE NA VOZ DE UMA EDUCADORA FREIREANA

TEACHER IDENTITY IN THE VOICE OF A FREIREAN EDUCATOR

RESUMO: Esse estudo, a partir da narrativa autobio-
grafica da professora Lena, investigou os determinan-
tes de sua pratica educativa, confrontando as experi-
éncias formativas dos meios rural, urbano e escolar.
Essa docente participou da terapia cultural em circulos
de letramentos, baseada nos circulos de cultura de
Paulo Freire. P6de, ainda, reconstruir seu percurso
formativo de mulher-educadora na perspectiva da
identidade docente, compreendendo seu percurso de
formagdo ao reafirmar-se como educadora politizada
e consciente de seu papel como agente de transfor-
magao, sensivel as realidades que envolviam a vida de
seus alunos. Esta discussdo foi construida na perspec-
tiva da educagdo popular, como recorte de pesquisa
de mestrado em Psicologia, realizada em uma escola
catdlica, destinada a atender alunos em situagdo de
vulnerabilidade social. A educagdo libertadora reve-
lou, assim, os anseios do pobre na perspectiva da jus-
tica como libertagdo.

PALAVRAS-CHAVE: Formag¢do docente. Histéria de
vida. Terapia cultural.

Introdugdo

Lucio Gomes Dantas?

ABSTRACT: This research studied the formative prac-
tices of the teacher “Lena”,from her autobiographical
narrative, as well as contrasting her educational expe-
riences in rural, urban, and school environments. This
teacher took part in Cultural Therapy in the Circles of
Literacy, based on the Circles of Culture of Paulo Freire.
It is also possible to reconstruct her formative journey
as a woman-educator from the perspective of teacher
identity, comprehending her formative journey to re-
assert herself as a politicized educator, conscious of
her role as an agent of change, and aware of the reali-
ties that encompassed the lives of her students. The
text discussed the data from the perspective of popu-
lar education, as an excerpt from a Psychology Masters
thesis research held in a Catholic school, designed to
meet students in a social vulnerability situation. Liber-
ating education thus satisfied the longings of the poor
from the perspective of justice as liberation.

KEYWORDS: Teacher training. Life story. Cultural The-
rapy.

Boa parte das reflexdes aqui contidas surgiu a partir de minha pesquisa de Mestrado em

Psicologia, na Universidade de Fortaleza - Unifor, sob orientacdo do Prof. Francisco Silva Cavalcante
Junior, PhD. A inspiracdo para este texto se encontra no capitulo “Formacdo autobiografica: um
estudo de caso” (DANTAS, 2007) juntamente com a colaboragdo da professora denominada nesta
pesquisa de “Lena”.

Este trabalho foi realizado em uma escola particular catélica no Nordeste do Brasil —
denominada neste texto de Colégio Cristdo do Nordeste - destinada a atender alunos em situacdo
de vulnerabilidade social, voltada para a educagdo formal de alunos pobres. Teve como intervencdo
metodoldgica as narrativas de vida propiciadas aos professores como construgdo de si, como prop&e
Josso (2004).

Foram voluntarios para esta pesquisa doze professores, que escolheram doze alunos em
situacdo de pobreza para conhecerem, através da pesquisa etnografica, seus contextos culturais. Os

! Doutorando em Educagdo. Professor na Universidade Catdlica de Brasilia (UCB). E-mail: luciogomesd@hotmail.com
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professores pesquisadores coetndgrafos participaram de um grupo de terapia cultural, no modelo
de George e Louise Spindler (SPINDLER; SPINDLER, 1994, 1999), em circulos de letramentos criados
por Cavalcante Junior (2003).

Entende-se por terapia cultural, inicialmente, os encontros pelos quais os professores tém a
oportunidade de fazerem imersdo em suas culturas, conscientizando-se de suas a¢Ges, sobretudo,
em sala de aula, por meio de suas narrativas. Quanto aos Circulos de Letramentos, estes possibilitam
a liberdade de comunicagdo e expressdo no contexto democratico no percurso da pesquisa. Isso
legitima o que o criador do método, Cavalcante Junior, (2003, p. 34-35), afirma e enfatiza sobre os
circulos de letramentos, como sendo os espacos onde:

As pessoas partilham as suas multiplas ferramentas de leitura e composi¢cdo de mundo em busca de
sentidos para as experiéncias vividas nos seus cotidianos [...], servem de espago para o cultivo dos seus
multiplos potenciais, valorizando, sem julgamentos, tudo o que sdo e sabem.

Nesse grupo os professores puderam dialogar acerca da cultura dos alunos, bem como de sua
prépria cultura, e como esta influenciava nos relacionamentos, principalmente, em sala de aula.
Ao participarem do grupo de terapia cultural, os professores, concomitantemente, se perceberam
nos contextos dos alunos, resgatando seus préprios valores e percebendo como suas agGes sdo
interagidas pela cultura do outro.

Importante destacar que foram utilizados na terapia cultural em circulos de letramentos
textos dos mais variados géneros que Cavalcante Junior (2003) denominou de textos-sentido, pois
objetivam evocar nos professores aquilo que os fazem sentir, pensar ou lembrar ao presenciar as
partilhas sobre os contextos apresentados, bem como as reacdes em forma de pensamentos, ideias
e sentimentos. Os textos-sentido devem ser compreendidos como importante elemento do método
aplicado durante a terapia cultural. Nele os integrantes ficaram livres para agirem espontaneamente,
sendo relevante os sentimentos evocados.

Nos cinco meses em que estive imerso no contexto cultural dessa colaboradora coetndgrafa,
entre os meses de agosto a dezembro de 2006, além de outros contatos no decorrer do ano letivo
de 2007, elegi a histdria dessa professora como estudo de caso para analise. Ndo porque foi a
mais importante de todos os meus colaboradores, mas pelo seu percurso de vida que em muito
me identifiquei, ndo somente pela sua trajetéria de “rurbana” (SILVA, 2004), de freireana, de
pesquisadora, mas por ter dado um sentido maior de ser professora em sua trajetoria.

Fundamentei minha escolha inspirado no exemplo de outro estudo sobre o professor
americano Roger Harker. Conforme Cavalcante Junior (1999; 2000, p. 16), este estudo foi “a
primeira mencgdo a terapia cultural”, resultado da pesquisa desenvolvida pelo antropdlogo norte-
americano George Spindler. Ou, ainda, como também fizeram Spindler e Spindler (1994, p. 6-7) em
outro estudo de pesquisa selecionando “apenas algumas entrevistas com duas professoras, uma
na escola de Schoenhausen [Alemanha] e em Roseville [Estados Unidos]”. Do ponto de vista de
recorte metodoldgico para andlise, esses autores selecionaram algumas das entrevistas com duas
professoras.

E imprescindivel acrescentar que a narradora Lena teve acesso as transcricdes de suas falas
antes da publicacdo deste trabalho; e, especificamente, a andlise de sua narrativa feita por mim.
Ademais, utilizei uma pratica reflexiva na producdo de dados, corroborando com o que Szymanski
e Cury (2004, p. 362) disseram a respeito disso: “A reflexdo no processo de pesquisa se constitui
através da devolugdo continua de informagdes ao usudrio/participante”. Interessante notar como
essa pratica inspirou, ainda, a elabora¢do de novos procedimentos de intervencdo indicando um
movimento de influéncia da pesquisa na intervencéo.

Ante o exposto, apresento a seguir a analise feita sobre o itinerario de autobiografizacdo da
educadora e colaboradora Lena. Analiso suas histdrias de vida a partir das narrativas, entrevistas,
observacGes em apresenta¢des em coldquios, jornada e reunides pedagdgicas. Adianto que essa
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pesquisa foi-me extremamente gratificante, além de um aprendizado significativo como pesquisador,
pois veio na funcdo de gestor em exercicio, no qual reaprendi a escutar e a elaborar minha propria
histéria de vida em formacao.

1 A andlise do percurso autobiografico de Lena

1.1 A infancia no campo

Lena nasceu no meio rural de uma pequena cidade do Nordeste do Brasil, a qual ela
denominou no escopo da pesquisa de “Porta do Sol” - com pouco mais de sete mil habitantes - que,
de acordo com os seus conhecimentos adquiridos como professora, age como a Antiga Civilizagdo
Egipcia, organizada em duas etapas: a da seca e a do periodo de inundagdes, quando toda a cidade é
literalmente banhada pelo Rio d’Azul. Como no Egito, a cidade vive as margens de um rio exercendo
atividades agropastoris. Distanciando-se das margens, percebe-se claramente a paisagem tipica de
zonas de inundagao, pela presencga dos carnaubais.

Diante dessa dualidade ambiental, a cidade tem suas atividades ditadas pela natureza. Na
época de inundagdes, os moradores mudam-se para as partes mais altas, onde os de maior poder
aquisitivo tém uma segunda residéncia e os menos favorecidos economicamente esperam a ajuda
de familiares, amigos ou do assistencialismo do governo. Durante o verdo, os mais favorecidos
economicamente, possuindo terras a margem do rio, dedicam-se a agricultura de vazante e plantam
nas partes altas os produtos que caracterizam a economia agricola da regido: o algodao, a castanha
de caju e a exploragdo da cera de carnauba.

Como economia complementar a renda agricola, as mulheres e criangas dedicam-se ao
artesanato de palhas, este obtido das folhas da carnaubeira, evidenciando, assim, uma clara heranga
da arte indigena na confecgdo de chapéus, bolsas e outros artigos.

E nessa dindmica da natureza que Lena se insere no contexto cultural no qual teve a sua
inser¢do no mundo “concreto, datado, localizado no percurso da histéria humana e também de
uma certa comunidade, configurado pelos diferentes modos de ver, dizer, se dizer, avaliar, fazer”
(TOSCANO, 2006, p. 1).

Asecano Nordeste leva muitos habitantes a migrarem para outras regides buscando escaparem
a este determinismo geografico. Nesse sentido, o avd paterno de Lena foi um destes que se alistou
nas frentes de servigo, entre os muitos que foram para a regido Amazdnica explorar os seringais.
Lena cresceu ouvindo suas memoarias e de como ele fora escravizado nos barracdes: a fuga, os
biscates que fez nas cidades por onde passou, no intuito de retornar a terra natal. Experiéncias que
foram responsaveis pela introdugdo de novos elementos na formagdo da professora.

Ao conseguir retornar a sua terra, o avo estruturou a familia e percebeu, diante da aridez da
paisagem, que aregido além da falta d’dgua, tinha sede de educagdo. Investiu, entdo, na alfabetizagao
dos filhos e filhas, algumas, inclusive, estudaram na capital do estado. Como consequéncia, ao
voltarem tornaram-se as alfabetizadoras do lugarejo, o que levava os vizinhos a enviarem seus filhos
para estudarem na casa do avo de Lena. Portanto, entre a leitura e a agricultura, nesse contexto
hibrido, o pai de Lena teve formagdo educacional.

Sua mae, porém, nao pode dedicar-se aos estudos, uma vez que havia uma lei oculta no
meio rural em que a prole grande constituia mao-de-obra para a lida do campo. Os pais, uma vez
casados, organizaram a familia em meio a estes dois caminhos: o da escola e o da agricultura. Essa
bipolaridade gerou em sua casa um ritmo préprio, através do qual foi se constituindo a idiossincrasia
da menina Lena, sem muitas opgdes.

O pai, um ser tranquilo e reflexivo, gostava de ler e escrever poesias. Preocupava-se com
as questdes politico-sociais e foi sindicalista rural. Era um homem que mantinha o contato dos
trabalhadores rurais, na busca dos direitos previdencidrios e médico-hospitalares na capital.
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Todavia, forcado pela necessidade de sobrevivéncia de onze filhos, dedicou-se principalmente a
agricultura. A mae, forte, batalhadora e otimista tinha o olhar mais fixado a realidade imediata da
sobrevivéncia. Assim, conseguiu criar os filhos em multitarefas entre a plantacdo, o artesanato e,
principalmente, os estudos.

Inversamente, o estimulo aos estudos dos filhos ndo partira do pai. Este sentia a necessidade
dos filhos ao seu lado na lida com a agricultura, priorizando entdo, a ajuda no trabalho. Esse
paradoxo nos ajuda a entender a cultura que o pai ou “chefe” de familia rural tem em assegurar o
valor do trabalho a sua familia, pela labuta da agricultura. Desse ponto de vista, Branddo (1990, p.
57) afirma que:

‘aajuda’ é o trabalho, ou o servigo dos filhos. Na vida cotidiana de uma crianga rural, os cuidados caseiros
e o lazer com os irmaos e familias vizinhas, importantes experiéncias de vida e aquisicdo do saber, sdo
prioritarias em relagdo ao tempo de estudo na escola (grifos no original).

Diante disso, foi da mae que partiu a obstinacdo em garantir a continuidade da formagao dos
filhos. A escola negada a ela ndo poderia ser negada aos onze filhos. Os parametros da limitagdo da
sala de aula/escola e na casa do avo precisavam ser quebrados. Mas para isso, era preciso envia-los
ao meio urbano para uma ressocializagdo através da escola. Sobre esse aspecto, ainda conforme
Branddo (1990, p. 32): “Ser educado traduz o efeito socializador primario da educagdo doméstica,
enquanto ser instruido implica uma ressocializagdo externa, complementar e relativamente oposta
a cultura camponesa. Essa ressocializagdo é oferecida principalmente pela escola”.

Ao refletir essas recordagGes, outros sentimentos foram despertados, em Lena, durante a
terapia cultural: a dor e a preocupacgdo dos pais fizeram-na precocemente consciente de que ndo
podia falhar diante deles ou do que eles sonhavam para ela. No tocante a isso, a professora se
expressa da seguinte forma:

Porque eu, Lena, fui orientada desde cedo a ter uma atitude de compromisso com a vida. Eu levo a

vida sério demais. Primeiro a tarefa, depois a brincadeira. Os préprios compromissos diarios, a dor e a

preocupagado de meus pais, principalmente de minha mae, fizeram-me precocemente consciente de que

ndo podia relaxar ou falhar diante deles (LENA, 2006).

Aos poucos, os elementos dos muitos “eus” constitutivos vdo esquematizando sua
personalidade; pequenos fragmentos de memdria vao abrindo portas para o seu autoconhecimento.

Na infancia, como rotina, a audi¢do das histdrias era ouvida as noites, quando os adultos se
reuniam no terreiro da casa para falar de experiéncias passadas e manter vivos, pela cultura oral,
os valores herdados dos antepassados. A casa de taipa, a lamparina projetando sombras, as redes
armadas na casa de meia parede e quartos interligados por portas; a reza animada pelos pais, e, da
rede, o didlogo final noturno com um: “bénc¢do mae..., béncdo pai...”, na resposta fervorosa: “Deus
te abengoe minha filha...”. O sono embalado pelo som do gado e das ovelhas no curral ao lado; o
cheiro das primeiras gotas de chuva caindo no chao arido e, principalmente, o ralhar imperativo da
mae em plena cinco horas da manha: “Levanta, levanta que o sol ja vai naquelas alturas!”. Escutando
esta “polifonia” (BAKHTIN, 2005), que vem do mundo exterior, Lena encontra os valores, as nogées
de responsabilidades que serviram de elementos norteadores na conquista de novos espacos.

1.2 A mulher “rurbana”

\

Em 1974, uma grande inundacdo em seu lugarejo, aliada a necessidade de continuidade
dos estudos dos irmdos mais velhos, levou os pais a fixarem morada na cidade. Essa medida
criou condicGes para que Lena pudesse viver nas duas realidades: o universo rural e o urbano.
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Seu universo cultural foi ampliado, tornando-a “rurbana”. A esse respeito, Silva (2004, p. 81-82)
esclarece o termo “rurbana” como:

Uma realidade em que os jovens transitam entre o rural e o urbano, assimilando, portanto, valores de
outras sociedades que serdo reinterpretados a partir dos modelos tradicionais de sua sociedade local.
O que significa dizer que poderdo influenciar numa “reconstrugdo cultural”, lenta e gradual ou poderdo
apenas assimilar bens de consumo e conviver no sistema dos valores do lugar, o sistema dos mais velhos,
pois tudo vai depender da criagdo.

Nesse sentido, as narrativas trazidas ao longo da terapia cultural em circulos de letramentos
por Lena, identificaram uma mulher consciente desse universo hibrido em sua formacao, de ter se
confrontado com esse multiplo contexto do rural e do urbano, tornando-a uma pessoa “rurbana”,
dado que ela sentia-se, também, numa realidade concreta; seja pela sua propria experiéncia de
vida, seja agora como pesquisadora coetnografa. Dessa forma, Freire (1985, p. 34) diz “que primeiro
nos confrontamos quando nos obrigamos a conhecer uma dada realidade, seja a de uma érea rural
ou a de uma area urbana, enquanto nela atuamos ou para nela atuar, é saber em que realmente
consiste a realidade concreta” (grifos no original).

Nessa realidade do rural, os vizinhos mais proximos eram os avos e os tios, enquanto na
realidade urbana, morava em casas interligadas junto a pessoas distantes do nucleo familiar. As
portas das casas que eram diretamente ligadas com a rua, fizeram-na perceber os elementos
controladores dos novos vizinhos, bem como a nog¢do do espaco publico e do privado. Isso me leva a
crer, conforme Silva (2004, p. 62): “o que é ‘maquinado’ no interior da casa revela-se anonimamente
nas ruas, pelo instrumento da fofoca, dos comentarios, e o que é anénimo nas ruas, dentro de casa,
torna-se confesso”. Os comportamentos antes aceitos em meio ao universo familiar passam a ter o
controle da comunidade urbana.

Imersa no meio urbano, Lena descobre a relacdo intima que é conviver em uma pequena
cidade do interior. A escola em que estudara também ndo confrontava os valores de casa com os
seus - ao contrario, os reafirmava -; era dirigida pelo paroco local, tinha por educadoras as mesmas
mulheres que regiam os preceitos morais da familia, da pardquia ou do comércio. A figura da mae
€ emblematica nesse processo de formacgdo da mulher, pois “nos sitios e fazendas dos bairros e nas
moradias da vila, as filhas desde cedo se tornam responsaveis pelos servicos domésticos, e a sua
esfera essencial de relacdes gira em volta da figura da mae-esposa” (BRANDAO, 1990, p. 43).

Da escola onde cursou o Ensino Fundamental, Lena guarda os valores, a admiragdo por um
educador especial, que no auge de seu tradicionalismo escolastico soube despertar o seu interesse
pelo saber cientifico. A formacédo teoldgico-filosofica do tutor a pds em contato com uma antiga
paixdo de seu pai: a poesia. Ressurgiram os classicos e a paixdo pela Histdria com suas personagens
povoadas de mitologia. Nesse processo, conforme Toscano (2006, p. 4), “a singularidade vai
emergindo e uma biografia vai sendo edificada, lidando e articulando, de um modo especifico, com
essas muitas ‘vozes’ ou ‘palavras dos outros’”. Foi sob essa influéncia que se configuraria a mulher
professora.

1.3 A mulher freireana e a docente

Dessas influéncias familiar e escolar nasceu a profissional que é hoje, da relagao trabalho-
reflexdao, propria da pratica atual, que descobriu os determinantes que atuavam sobre o periodo
histérico durante o seu ingresso na vida escolar. Reconheceu claramente a tensdo social pela qual
passava o Brasil durante a Ditadura Militar, nos anos de 1970.

Lena guarda dessa escola o despertar da capacidade de indignacdo diante das injustigas.
Situagdes de poder dentro da escola que a faziam lembrar uma frase dialética do educador brasileiro
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Paulo Freire: “é interessante vocé observar como o opressor educa ao contrario o oprimido” (FREIRE;
GUIMARAES, 2001, p. 65). Ao ver situacdes em que o aluno era privado de fazer “provas” por n3o
estar em dia com as mensalidades, apesar de ela mesma ser bolsista, nasce a indignac¢do e o senso
de justica, pois, assim comeca a nascer a mulher freireana. Explicando melhor, ela (2006) exclama:

Politizei-me ao perceber a estrutura rigida de uma escola que nado abria espago para discutir questGes
pedagogicas e ouvir a opinido da comunidade acerca das questGes que fazem parte do centro das criticas
a escola tradicional. Incrivel como em meio a estas adversidades foi nascendo uma mulher silenciosa no
guestionar, mas critica ao extremo no pensar.

Anos depois, ja formada, voltou a esta escola para lecionar os Fundamentos Filoséficos da
Educacdo e teve o seu trabalho questionado por provocar nos alunos o conhecimento das tendéncias
critico-pedagdgicas da educacgao, principalmente as libertadoras.

Para Lena, a transformac¢do do mundo é feita pela educagao. Isso s6 vem comprovar o que
diz Freire (2003d, p. 100): “libertagdo dos individuos s6 ganha profunda significagdo quando se
alcanca a transformagdo da sociedade. O sonho se faz uma necessidade, uma precisdo”, como
tarefa de transformacgdo social, ampla e emancipadora. Lena acredita, portanto, nesse sonho e
ainda complementa esse pensamento:

O que percebia claramente era que, enquanto a escola legitimava a situagdo de poder dos militares
com seus desfiles magnificamente compassados pela banda marcial da cidade, durante os desfiles
comemorativos do dia 7 de Setembro, as ideias de uma educagdo mais voltada para a libertagdo do ser,
pelo dominio da palavra, da leitura e do mundo, ndo eram sequer pensadas (LENA, 2006).

Reconhece em sua alfabetizagdo um processo que ndo levava em conta os seus saberes
preexistentes. Todavia, é de sua mae que se lembra ao aprender o alfabeto, quando com as aparas da
palha que preparava para o artesanato, montava letras e pronunciava seus sons fazendo-a repeti-las.

Também de seu pai lembra-se das primeiras no¢des sobre o mundo medieval. Enquanto
debulhava o milho ou o feijao, cantava a literatura de cordel ou contava as novelas de cavalarias.
Desse modo, entre o saber formal e o informal, a mulher “rurbana” tornava-se mulher-professora
(BARBOSA; PASSEGGI, 2006).

Conforme Lena, nas idas e vindas do passado cumpre ndao mergulhar nele, pois, os olhos
de hoje ndo tém autoridade para julga-lo, apenas aprender com ele. Sobre isso, Guimardes em
conversa com Freire dizia que a seu ver

O grande interesse em se rememorarem momentos passados é de vé-los como recursos que a gente,
como leitor, como pessoa, pode usar, com o intuito de melhor entender as idéias e melhor desocultar
o contexto humano, social e histérico em que o individuo que as escreveu estava inserido (FREIRE;
GUIMARAES, 2001, p. 65).

A necessidade de uma pessoa para assumir os compromissos da casa de uma irma, fez com
que Lena, aos 14 anos, deixasse a casa dos pais e passasse a residir com ela em outra cidade; dessa
forma, estudava pela manha e se ocupava dos afazeres domésticos em outros turnos, enquanto a
irma trabalhava “fora durante o dia”. Dela recebeu as orientagGes que serviriam de referéncias ao
seu comportamento social: elementos mais femininos foram introduzidos na vida da menina-moleca
que se tornara enquanto estava no meio rural, acompanhando a made no campo e na lavagem de
roupa ou seguindo seus irmdos nas pescarias ou cagadas, rememora Lena.

A escolha de continuar os estudos, o ensino médio, na época segundo grau, ocorreu em 1985.
Seguindo o conselho de uma freira que, consciente da necessidade de educadores no meio rural,
motivou-a ao magistério e cumprindo a decisdo da mae, Lena prestou exame de sele¢do e cursou
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a Escola Normal, hoje curso conhecido como magistério. Comecou a mergulhar em conceitos,
metodologias, na Sociologia da Educacdo e na Filosofia. Nesse universo, atuou pela primeira vez em
sala de aula como professora estagiaria.

Assim, outro universo se abrira, teorias cientificas passaram a impactar o seu universo rural
e na universidade suas certezas se desestruturam e ela se encontra diante da mudancga. Nesse
sentido, cabe ressaltar o seu depoimento: “Encontro o sujeito histérico social presente nos discursos
influenciados pelo materialismo-histérico marxista. O ‘eu’ rural encontra a esperanca na luta pela
reforma agraria e no estudo dos conflitos no campo” (LENA, 2006). A filha do sindicalista encontrou,
portanto, fundamento para as discussGes antes ouvidas e ndo compreendidas.

Finalmente, a pratica e a agdo sdo confrontadas e transformadas em praxis, como Freire
(2003b, p. 17) tdo bem define:

E exatamente esta capacidade de atuar, operar, de transformar a realidade de acordo com finalidades
propostas pelo homem, a qual esta associada sua capacidade de refletir, que o faz um ser de praxis.

Se acgdo e reflexdo, como constituintes inseparaveis da praxis, séo a maneira humana de existir, isto ndo
significa, contudo, que ndo estdo condicionadas, como se fossem absolutas, pela realidade em que esta
o homem.

Nascia, de fato, a mulher politizada, militante, encharcada de praxis. Surgia, também, a
reflexdo de sua prépria pratica. Lena se insere em busca da consciéncia politica, de querer ser
agente transformadora. Elegeu a educacdo como possibilidade de liberdade interior, de capacitar
outros para a liberdade, de permitir a autotransformacao. A referida professora se constituiu como
mulher de superac¢do e encontrou na palavra a ferramenta de sua libertagdo. Em relacdo a isso,
Rosario (2002; 2003, p. 72) complementa:

A palavra é ferramenta da agdo e da reflexdo. Da agdo enquanto reinvengdo do mundo, ressignificacdo
da realidade pelo entendimento mutuo oferecido pela palavra dita e pronunciada. Da reflexdo enquanto
retorno a ac¢do, a realidade numa tomada de busca de transformagdo. Portanto, na compreensdo de
palavra, encontramos elementos constitutivos da a¢do e da reflexdo.(Grifos no original).

Nessa dialética da dialogicidade, permeada pelos saberes académicos ora construidos, ora
em construcdo (FREIRE, 2003c), Lena volta ao lugar de origem e descobre que a sua escola ndo
mudou. Os donos do poder politico local a rejeitaram, pela sua pratica de “falar demais”. Dessa vez,
o aprendizado foi o inverso: a teoria absorvida sobre os aparelhos ideoldgicos coercitivos do Estado
finalmente fizeram sentido. Sentiu-se oprimida, silenciada, o que a fez se expressar: “Parece-me que
o0 movimento compreendido nas aulas sobre dialética finalmente fizeram sentido. O movimento faz
parte de minha formacgéo. Hoje, encontro-me mais serena, outros importantes papéis sobrepdem-
se ao ser mulher-professora, sou mae e esposa” (LENA, 2006).

No entanto, esse siléncio ndo anestesia a mulher de sonho e de esperanca pela transformacéo.
Os novos papéis exigem que em sua formacdo, os outros sejam levados em consideracdo. Diante
disso, Lena (2006) afirma: “novos seres esperam de mim uma intervencdo. S3o tantas as realidades
a serem compreendidas e destas incluem-se o meu filho e 0 meu marido”. Interessante notar,
guanto ao processo de construgdo de si, mesmo que em multiplos papéis, o que Barbosa e Passeggi
(2006, p. 4) dizem a esse respeito:

A autobiografia fala sobre a autobiografia; em que a mulher-professora fala sobre a mulher-professora.
Nessa sala de espelhos, ao se procurar a docéncia, se encontrard a pesquisa; ao se procurar a
autobiografia, se encontrara as histérias de vida; e, ao se procurar a mulher-professora, se encontrara
suas/nossas representagbes, num exercicio continuo de busca e de reelaboragdo de si/de nés (Grifos no
original).
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Ao apoderar-se conscientemente das relagGes e experiéncias tracadas no seu percurso de
formacgédo, Lena se reconhece com uma histéria Unica, porém, “polifénica”. Por ter uma histéria
pessoal e intimamente ligada a luta de muitas outras mulheres que vivem no anonimato, serviu-lhe
para plantar sonhos e conseguiu desempenharas suas multiplas fun¢des que foram além do ser
mulher, o de ser a prépria professora. Ver na educacdo a possibilidade de amar o mundo, de cuidar
dele. Aproxima-se muito da profecia de Freire (2003a, p. 104), quando ele diz que “a educagéo é um
ato de amor, por isso, um ato de coragem. N3do pode temer o debate, a analise da realidade. Ndo
pode fugir a discussdo criadora, sob pena de ser uma farsa”. Tal fato decorre de Lena se reconhecer
em tantas outras histdrias “Unicas”, de coragem, de denunciar as injusticas sociais e de anunciar a
liberdade.

1.4 A liberdade de ser, aprender e ensinar

Percorri as historias de vida de Lena ao longo dos nove encontros de terapia cultural em circulos
de letramentos, com os seus desdobramentos, entre seu envolvimento na Jornada Pedagdgica do
Colégio Cristdao do Nordeste e sua apresentagcdao em um coléquio internacional de educagdo. Em
ambos os eventos, apresentou as suas historias de vida. Permitiu-me, entretanto, de muito perto,
conhecer essa mulher-professora a sua liberdade de ser, aprender e ensinar.

Ao poucos a pesquisadora-professora vivenciou em sua subjetividade e interagdes com o
modo de ser dos outros professores colaboradores da pesquisa. Dessa maneira, as relagées de
interagdes foram se efetivando no percurso. A esse respeito, Rocha e Eckert (1998) dizem que o
pesquisador e sujeitos pesquisados vivenciam, no tempo de duragao do trabalho de campo, uma
espécie de jogos de interagdes e de negociagGes de interesses, onde informagdes sao trocadas,
assim como afetividades, angustias, tensdes, frustragdes, bem como outros sentimentos.

Importante registrar que conflitos surgiram ao longo da pesquisa de campo por parte da
professora, pois seus valores foram confrontados com o I6cus da pesquisa. Os afetos e os julgamentos
foram exponenciados na entrada em campo pela professora, pois, parece muito dificil suspender os
juizos morais, uma vez que a Lena estava envolvida e afetada com a situagao pesquisada. Sobre isso,
André (2004, p. 46) alerta aqueles que fazem a imersdo no campo: “O trabalho etnografico deve se
voltar para os valores, as concepgdes e os significados culturais dos atores pesquisados, tentando
compreendé-los e descrevé-los e ndo encaixa-los em concepgdes e valores do pesquisador”. Em
relagdo a esse aspecto ainda, Goldman (2003, p. 465) complementa: “N&o se trata, portanto, de
apreensdo emocional ou cognitiva dos afetos dos outros, mas de ser afetado por algo que os afeta
e assim poder estabelecer com eles uma certa modalidade de relagdo”.

Assim, Lena aprende pela prépria historia, ver em seu passado e em sua histdria de vida, um
alicerce pela experienciagdo, em que hd uma imbricagdo com o social. Quanto a isso ela exprime:
“minha pratica em relagdo a educacgdo é de superagao, aprendo com a prépria histéria. Na verdade
eu estou no momento de aprender, de me construir como sujeito realizando seu papel, com
responsabilidades sociais.” Isso parece reforgar o que Dewey (1971, p. 26) chamou de “principio
de continuidade de experiéncia”, pois, “significa que toda e qualquer experiéncia toma algo das
experiéncias passadas e modifica de algum modo as experiéncias subsequentes”.

Dessa forma, Lena retoma suas experiéncias passadas e as reconstréi hoje uma vez que
aprendeu a crescer continuamente. No tocante a isso Fiori (1988, p. 28) confirma: “Aprender,
portanto, ndo é saber como foi o mundo ou como devera sé-lo; essencialmente, é esforgo por
reinventa-lo numa praxis que assume e supera as condi¢des objetivas da situagdo historica em que
se vive”.

O aprendizado da professora fora de ordem socializador, embora as rela¢gdes hierdrquicas
existissem no universo de sua casa. Trouxe no percurso de suas histérias de vida o desejo de liberdade
e de coragem, foi um contributo importante para a sua formagdao docente, como consciéncia
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formadora em busca da plenitude do ser. Diante disso, Rosenberg (2005, p. 130-131) identifica essa
pessoa como “social plena”. A esse respeito a referida autora certifica:

Esta pessoa que busca sua plenitude ndo explora os seus verdadeiros sentimentos, desejos e valores.
Explora-os em meio ao quadro social, na prépria situagdo de relacionamento que estd vivenciando. A
percepgdo quanto a si e aos outros pode ser reelaborada com o auxilio destes outros e das experiéncias
de troca que oferecem.

E assim, Lena (2006) emite seu juizo em relagdo a esse professor-formador:

Dai a importancia do professor orientador, observador, aberto ao didlogo. Que educa ndo para o “seu”
sonho, o “seu” projeto, mas com a esperanca de educar para novas realidades, que o aluno seja capaz de
sonhar com autonomia e realizar seus préprios sonhos.

Em sua pratica docente ela tem preocupacdo na formacdo sécio-histérica dos educandos. Por
ser influenciada pela pedagogia freireana, seu jeito de ensinar revela tragos de convic¢des nessa
linha:

A minha pratica em relagdo a educagdo supera o analfabetismo, na verdade, estou com vontade de
aprender mais, € isso que eu passo como educadora e professora. Aprender e a ensinar a cuidar das
questdes sociais. [...] Ensino a entender, de fato, na posi¢do de professora, como os seres humanos sdo
capazes de reconstruir seus préprios conceitos. Minha fundamentagao estd na pedagogia da histéria
critico-social. [...] Eu tento trabalhar o sentido da humanidade, aprender com a histéria (LENA, 2006).

Tal narrativa vem complementar o que Freire (2003e, p. 127) diz: “ndo ha realidade — mais
outra obviedade — que ndo seja humana. N3o ha histéria sem homens, como ndo ha uma histéria
para os homens, mas uma histéria de homens que, feita por eles, também os faz” (Grifos do autor).
Ademais, Lena se impregna de um humanismo critico-social e faz imersao na realidade pobre, bem
como de outros contextos culturais trazidos por seus colegas professores.

A realidade de pobreza trazida, pelas histdrias de vida, no grupo de terapia cultural em irculos
de letramentos, revelou-se pelas fotos-imagem a sensibilidade dessa professora. Os recortes dos
contextos culturais rmostraram, ainda, o universo pesquisado por parte de Lena. Conforme ensina
Achutti e Hassen (2004, p. 289): “cada imagem deve ndo apenas ter importancia enquanto parte de
uma sequéncia, mas também de sustentar, de ter importancia independentemente do conjunto”.
Trata-se, também, na opinido de Alves e Oliveira (2004, p. 33) a respeito dessas imagens, como:

Portadoras de possibilidades de compreensdo ampliada do que é e do que pode ser a pratica pedagdgica
real, escamoteada e tornada invisivel ‘a olho nu’ pelas normas e por regulamentos da cientificidade
moderna, da hierarquia que esta estabelece entre teoria e pratica e dos textos produzidos nesse contexto.

Dessa forma, Lena se reconstruiu pelas realidades apresentadas através da fotoetnografia,
método utilizado como recurso narrativo ou autonarrativo, a ponto de ser afetada pelos conflitos
inerentes da pesquisadora-professora-mae. O impacto visual sobre o cotidiano de alunos do Colégio
Cristdo do Nordeste, aos poucos foi transformando a pesquisadora.

No entanto, a medida que a educadora se envolvia com a pesquisa, a consciéncia de mudanca
sobre sua pratica pedagdgica crescia. O sentido do conceito de pobreza se alargava, tornando mais
significativo, pois as realidades dos contextos culturais trazidas na terapia cultural se imbricavam na
prépria vida da docente, e isso refletiu na maneira de ensinar. A esse respeito, ela diz que:
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Em termos de praticas educativas, eu ndo sei se vocés sentiram o discurso de vocés em sala como estd
mais significativo. Esta semana falando de questdes sociais, me vi mais critica. De repente eu ndo medi
as palavras. Dependendo da realidade, me vi dentro da realidade deles, o meu discurso ja se confirmou
a partir da realidade de meu aluno. Como objetivo claro de estar naquele momento, falava da pobreza
com mais significado, mais criticidade, para meu aluno perceber o contexto que ndo é muito diferente
do nosso. Olhando no olho do aluno, sabendo que minha mensagem o penetra, pela sua realidade. Saio
fortificada, seja ele menino ou menina. Eu me senti mais dona do meu discurso. Vocés ja sentiram isso?
E como se todos os discursos até aqui apresentados tivessem vida em sala de aula com os nossos alunos
(LENA, 2006).

Adimensdo de mudanca ganhouterreno navida de Lena diante dos conflitos inerentes a prépria
situagdo pesquisada por ela e por seus companheiros colaboradores de pesquisa. A transformacgdo
Ihe parecia inerente a sua pratica pedagdgica, pois comegava a entender as histdrias de vida como
um processo continuo. Por fim, na trajetdria de Lena, durante a pesquisa, percebi a esperanca
como possibilidade de se reconstruir pela liberdade de ser, de aprender, mas, sobretudo de ensinar,
pois, como professora retomou suas histdrias de vida e tomou direcdo com mais propriedade e
convicgdo da profissdo docente como pesquisadora. Ademais, em apresentagdo em um coloquio
internacional sobre educacéo, profere:

Criticando o meu processo formativo, dentro de estruturas tradicionais, pela aquisi¢cdo do saber formal,
reafirmo a posi¢do de que a educagdo é o caminho de transformagdo do ser e instrumento de superagao
de realidades que impedem a plena liberdade.

Desconstruo a idéia de saberes centrados no professor e fortaleco a crenga de que a pratica pedagdgica
requer olhar o aluno de frente, buscando identificar sua historia e revelar-se também como alguém que
tem uma histdria pessoal, com realidades que foram vencidas (LENA, 2007).

Issomelevaacrernoprocessode empoderamento que Lenapassou noscirculosde letramentos.
Ela se apropriou com tamanha maestria de sua condicdo de professora pesquisadora, que, de
repente, viu-se cheia de esperanga e entusiasmo para aprender-ensinar. Emergiu a compreensdo
de sua subjetividade como formacdo em exercicio, ao colocar “em evidéncia a autonomizacgdo
potencial como escolha existencial. Assim, este autoconhecimento podera inaugurar a emergéncia
de um eu mais consciente e perspicaz para orientar o futuro de sua realizagdo e reexaminar, na sua
caminhada, os pressupostos das suas op¢Ges” (JOSSO, 2004, p. 60). O que fez Lena realmente se
sentir empoderada e transformada; pois para ela,

a maior contribui¢do da Terapia Cultural foi o resgate dos sujeitos que estdo inseridos no educador,
rompeu o estigma como professor, sem uma histdria pessoal, trazendo para sala o ser multiplo, seguro
de sua histdria, questionador e de auto-estima elevada; um ser transformado e transformador, vivo e
cheio de esperancga (LENA, 2006).

Com efeito, a trajetdria até aqui exposta convenceu-me de uma construcdo de conhecimento
de modo dialdgico, processual e relacional, tendo em vista uma educacéo libertadora, permitiu-me,
inclusive, a lancar um olhar sobre o l6cus da pesquisa, na perspectiva da liberdade de ser, aprender
e ensinar na escola crist3, vista pelas lentes da professora Lena. Portanto, o conhecimento de si visto
por ela, refletiu como efeito mobilizador impulsionado a provocar mudancas identitarias, a partir da
reconstrucdo de si pela busca constante do movimento emancipador como didlogo intersubjetivo
interrogante a partir do “outro”.
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1.5 A construgdo de si pela terapia cultural: a formacdo e o percurso de vida

O percurso de vida analisado até aqui foi também de formagdo, desenvolvido em tempos
e espagos concretos, no qual a professora teceu suas narrativas em busca da construgdo de si.
Situou-se, dessa forma, no campo da autonomia, cuja voz foi ouvida a partir dos encontros de
terapia cultural em circulos de letramentos; expressando sentimentos, sonhos, conflitos, incertezas,
medos, conquistas e tantos outros, como exercicio do pensamento auténomo.

Portanto, a realidade sociocultural da qual ela se ocupou, particularmente na representagao
cultural de tantas imagens congeladas pelas fotografias trazidas aos encontros de terapia cultural,
tornou-se, conforme Bittencourt (2004, p. 198-199): “vestigio material de seu tema, caracteristica
essa que ird se sobrepor a sua qualidade de artefato cultural que congrega os dominios do
perceptivel, do real e do imaginario” de Lena.

Nesse percurso ela se imprimiu, além da palavra como pronunciamento da interioridade,
como proépria esséncia do didlogo; também o fez pela escrita, através dos textos-sentido, que se
configuraram como um trabalho de incertezas, de conflitos, de tensdes, que tendeu a se abrir,
deslizar para um movimento de reconstrugao das muitas vozes e dos muitos sentidos. Como retorno
a si mesma, deu mais sentido a sua prépria histdria de vida. Sobre esse aspecto, Josso (2004, p. 188-
189) descreve que: “A narrativa escrita d4 testemunho, implicita ou explicitamente, de um impacto
formador desta pluralidade de contextos culturais como tragos das nossas pertengas de fato ou
eletivas que nos permitem identificar-nos tanto na aceitagdo como na recusa”. Tal pensamento
ratifica o que Lena transitou entre o eu pessoal e o eu profissional nas diversas situa¢des de sua vida
como autoformacgdo, ao se permitir confrontar consigo mesma.

Confrontada com a realidade absorvida do contexto cultural do aluno pobre, trazido pelas
fotos-imagem durante a terapia cultural em circulos de letramentos, Lena reflete sobre o seu papel
como educadora e qual o sentido da escola para pobres na realidade circunscrita. Indignada pela
realidade apresentada, muitas vezes cruel aos seus olhos, ela professou que almejava partir de uma
aprendizagem focada na realidade do aluno, “a partir de projetos do real conhecimento” (LENA,
2006), como tomada de consciéncia para poder transforma-la.

Nesse sentido, ha uma preocupacgao da professora em superar a pobreza e inserir na proposta
curricular da escola a realidade sociocultural do estudante em situagdao de vulnerabilidade social,
com base nessa tensdo social. Assim, a docente consciente da realidade dos alunos, péde atingir
com mais eficdcia os objetivos propostos para uma aprendizagem mais significativa. Teoria e pratica
a partir de entdo passaram a ser um imperativo na vida da professora coetnégrafa. Além disso, ela
sentiu o desejo de ampliar a reflexdao para outros docentes.

Consciente de seu papel como agente de transformacgao para esse aluno pobre, Lena imprimiu-
se como uma educadora da esperanca, de quem confia na mudanga e que faz por onde; de que vé
na utopia dos empobrecidos a possibilidade, pela educagao, de se superar e viver em um mundo
mais harmonico e justo. Ela se circunscreveu como educadora humanista-critica. Comprometeu-se
desde o inicio em levar ao aluno a reflexao critica de sua realidade para se atingir a liberdade de
ser. Com respeito a isso, se assemelha ao pensamento de Freire (2005, p. 94) sobre o educador
humanista, quando ele afirma:

Desde o comego, seus esforgos devem corresponder com os dos alunos para comprometer-se num
pensamento critico e numa procura da mutua humanizagdo. Seus esforgos devem caminhar junto com
uma profunda confianga nos homens e em seu poder criador. Para obter este resultado deve colocar-se
ao nivel dos alunos em suas relagdes com eles.

No processo de aprendizagem como educadora, Lena deu passos significativos, a partir do
momento em que os ponteiros da reflexdao passaram a incidir sobre a sua pratica de cada dia e sobre
a teoria que respaldava o seu fazer pedagdgico. Sobre isso, Brand3o (2003, p. 118) pronuncia que:
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“Todo o saber construido como um contexto cultural, dentro do qual aprendemos qualquer coisa,
ao incorporar algo-novo-ja-conhecido, transforma a estrutura completa do-que-ja-se-sabia”.

A partir do momento em que Lena comecou a olhar para a realidade do aluno, centrada em
seus multiplos contextos, a relacdo professora-aluno, professora-professor, professora-diretor
tomou outros significados. Passou a detectar os sintomas bem concretos do contexto sociocultural
dos alunos, o qual efetivamente se anunciou e com o qual esteve comprometida, com a escola
catélica.

Reconheceu que a realidade do outro, muitas vezes, era também a sua propria realidade.
Lena trouxe em suas narrativas preconceitos ao rever os principios nos quais fora educada. Refletiu
que quando entrou em campo teve a coragem de se perceber preconceituosa, mas quando
escrevia seus textos-sentido fazia a autorreflexdao e se confrontava consigo mesma. Tal observagao
vem complementar a teoria dos criadores do método da terapia cultural, pois, com relacdo aos
professores, Spindler e Spindler (1994, p. 4-5) dizem que:

A terapia cultural pode ser usada para aumentar a consciéncia no que diz respeito as posturas culturais
que eles trazem a sala de aula, que afetam seus comportamentos e as suas interagdes com os alunos. [...]
E uma intervengdo que pode ser usada como um primeiro passo para afetar e modificar comportamentos,
atitudes, e posturas que sdo preconceituosas.

Os conflitos estabelecidos entre Lena e a situagdo pesquisada do “outro”, e as realidades
trazidas provocaram a sua transformagdo. Confirmaram, também, algumas resisténcias no processo
de construgdo de si pela formagdo. Nesse sentido, € significativo o seu depoimento no que se refere
as emogoes:

Tem coisas nossas que temos coragem de ver, isso acontece comigo, eu me escondo de mim mesma, eu
sou uma critica terrivel de mim mesma, eu tenho muito medo. E essa Terapia Cultural move a isso. Essa
coisa de escrever emogdes é muito dificil. No entanto, houve momentos aqui que realmente se puseram
a chorar e eu senti certa inveja e implodi. As implosdes sdo aqui dentro, ter uma fala madura e racional.
E de repente, nesse ultimo momento, me permitir soltar a mente. Filtrei as emogbes de mulher. Essa
terapia, pelo préprio nome ja diz, é permitir a gente se identificar, se ver, se reconhecer. Claro que é
muito dificil, quando a gente escreve ndo quer que alguém veja, se tem coisa que a gente queira que ndo
descubra ndo pode ser registrada (LENA, 2006).

A escrita ou as narrativas autobiograficas de Lena foram compreendidas como uma escritura
de si, tornando-a senhora de sua subjetivacdo. Essa construgdo subjetiva, naturalmente, ocorreu por
meio da criagdo de uma narrativa autobiografica que prop6s ao longo da pesquisa questionamentos
sobre a sua docéncia, mas também dos varios papéis familiares exercidos pela referida professora.

A guisa da conclusdo

A compreensdo do percurso de formacdo de Lena possibilitou a reafirmacdo de uma educadora
politizada e consciente de seu papel como agente de transformacdo, sensivel as realidades que
envolviam a sua vida, bem como de seus educandos. Interessante notar que a valorizagdo da educadora
pelos percursos tracados em produgdo Unica se mesclou com a sua prépria histéria de vida.

Este estudo sugeriu que as vivéncias passadas se entrecruzaram com as atuais, trazendo
significados para a formacdo docente, especificamente nesse estudo de caso da professora, a
implicacdo com seu trabalho, com sua vida. O exercicio reflexivo sobre as a¢Ges resultou em novas
construcGes geradoras de mudangas e de transformacdes.

Assim, a implicacdo de Lena no processo de autobiografizacdo rompeu a barreira da
individualizagdo e ela mesma se assessorou de outras vozes. No tocante a isso, “a compreensdo
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da palavra autobiografica do outro se constrdi no vinculo do ouvinte, ou do leitor, consigo mesmo
e com sua propria construcdo biografica” (DELORY-MOMBERGER, 2006, p. 368). Diante disso,
esse processo se configurou em formacédo, de conhecimento e de aprendizagem, tendo em vista a
concepc¢ao experiencial mediante a narragéo de histdrias de vida com as quais a professa aprendeu,
a partir de seu modo de operar escolhas, de situar seus vinculos e interesses.

Finalmente, esse processo de formacdo para o docente caracterizou o percurso de vida que
cada um permite, ao colocar em dia, progressivamente o ser-sujeito de formacdo em dimensao
psicoldgica, socioldgica, emocional, cultural, politica e espiritual em singular entrelacamento.
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CONCEPGOES DE PROFESSORES DE CIENCIAS DO ENSINO FUNDAMENTAL E
MEDIO A RESPEITO DA LEI FEDERAL 10.639/03!

CONCEPTIONS OF SCIENCE TEACHERS OF ELEMENTARY AND HIGH SCHOOL
ABOUT THE FEDERAL LAW 10.639/03

RESUMO: Este texto apresenta resultados de uma
pesquisa sobre as concepgbes de professores de Cién-
cias do Ensino Fundamental e Médio a respeito da Lei
Federal 10.639/03. As perguntas iniciais foram: o que
sabem os professores sobre a lei 10639/03? Quais opi-
nides e praticas que implementam, apds sua aprova-
¢do. Os sujeitos da pesquisa foram professores de Ci-
éncias e Matematica que cursaram especializagdo em
Ensino de Ciéncias na Faced-UFU, em 2010. O objetivo
da pesquisa foi identificar e analisar a opinido dos pro-
fessores sobre a Lei 10.639 e sua possivel aplicagdo na
pratica pedagogica. Utilizou-se como metodologia o
Estudo de caso. As fontes de consulta utilizadas foram:
depoimentos, documentos, livros e artigos cientificos.
Os instrumentos de coleta de dados foram: entrevista
semiestruturada, composta por questionario e cartdes
com fragmentos das Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacdo das Relagdes Etnico-Raciais e Ensino
de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana e a Lei
promulgada na integra.
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ABSTRACT: This paper presents the results of a re-
search on perceptions of science teachers in elemen-
tary and high school about the Federal Law 10.639/03.
The initial question of the research was: What teachers
know about the Law 10639/03 which practices and im-
plement, after approval of the law? The study subjects
were mathematics and science teachers who attended
a specialization in science education at UFU-FACED, in
2010. The research objective was to identify and ana-
lyze the opinions of teachers about the law 10.639 and
its possible application in their teaching. The method-
ology was the Case Study. The sources were used to
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papers. The instruments of data collection were semi-
structured questionnaire composed of fragments and
cards with the National Curriculum Guidelines for the
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verificamos a insercdo destes no ambiente escolar de forma lenta e gradativa, ndo garantindo sua
efetiva realizagdo nas praticas pedagdgicas. Essa questdo perpassa por trés vertentes: a formacdo
inicial e continuada de professores, o curriculo escolar e as politicas publicas.

Os professores formadores sdo os agentes diretos que disseminardo em suas praticas o novo
tratamento para a diversidade na sala de aula, tdo presente e silenciada no cotidiano escolar. Na
articulacdo dos saberes, esses docentes irdo, a longo prazo, contribuir para a ressignificacdo do
curriculo prescrito, uma vez que a sala de aula é um espaco de construcdo de identidades.

A pesquisa nesse dmbito vem crescendo e traz contribuicGes relevantes para a compreensao
de que se torna cada vez mais necessario concatenar praticas sociais orientadas no tratamento
da diversidade as praticas cientificas no espaco escolar, particularmente na sala de aula. Porém, o
numero de publicacBes cientificas ainda é pequeno perto da dimensdo que pretendemos alcancar
em termos de Brasil. Especialmente, em relacdo a diversidade étnico-racial, destacam-se os
trabalhos de Francisco Junior (2008), Moreira & Candau (2007).

Ha varios anos o Movimento Negro vem alertando quanto a necessidade de que a educagdo
se atente para as diferencas étnico-raciais, que ndo estariam recebendo tratamento adequado na
pratica educativa (SILVA, BARBOSA, 1997; GOMES, 2007; ABRAMOWICZ, BARBOSA, SILVERIO, 2006;
MUNANGA, 2005).

De acordo com Gomes (2003), negros e brancos sdo iguais do ponto de vista genético,
mas ao longo da experiéncia histérica, social e cultural, a diferenga entre ambos foi construida
culturalmente, como uma forma de classificacdo do humano. No contexto das relacGes de poder e
dominacéo, essas diferencas foram transformadas em formas de hierarquizar individuos, grupos e
povos. As propriedades bioldgicas foram capturadas pela cultura e por ela transformadas.

Uma vez constituidas, as classificacGes raciais sdo introjetadas nos individuos negros e
brancos pela cultura. E, segundo Sant’anna (2001), o racismo teve como objetivo o uso da mao de
obra barata, explorando os povos colonizados. Sendo o racismo um fendémeno ideoldgico, ele se
consolida por meio dos preconceitos, discriminacdes e esteredtipos.

Moore (2007) afirma que, na Antiguidade, o racismo sempre foi uma realidade social e cultural
pautada exclusivamente no fenétipo. O fendtipo é um elemento objetivo, real; é ele, e ndo os genes,
que configura os “fantasmas” que nutrem o imaginario social, que serve de linha de demarcacgdo
entre os grupos raciais e também como ponto de referéncia em torno do qual se organizam as
discriminacGes “raciais”. Essa formulacdo de Moore contrapde a afirmac¢do de que o surgimento do
racismo era considerado fruto do conceito de racga, termo que significa categoria e espécie.

Segundo Petronilha Beatriz Gongalves e Silva® (2004, p.13), por raca entende-se “a construcdo
social forjada nas tensas relagGes entre brancos e negros, muitas vezes simuladas como harmoniosas,
nada tendo a ver com o conceito biolégico de raga cunhado no século XVIIl e hoje sobejamente
superado”.

Assim, neste texto, o conceito adotado de raca ndo é o oriundo da Biologia, mas se refere a
construcdo social decorrente da hierarquizacdo entre individuo ou grupos sociais, tomando como
base uma diferenca fenotipica (MOORE, 2007).

Como forma de superar o preconceito, a visdo e o tratamento da diversidade t3o intrinseca
em nossa cultura e que perpassa o ambiente escolar, a Lei 10.639/03 vem propor mudancas na
formacgdo basica da sociedade. O professor se torna o agente principal na insercdo desta lei nas
praticas pedagdgicas na sala de aula. Tendo em vista o exposto, este texto apresenta os resultados
de uma pesquisa sobre as concepc¢des de professores de Ciéncias do Ensino Fundamental e Médio
a respeito da Lei Federal 10.639/03.

Para apresentacdo dos resultados da pesquisa, este texto estd dividido em trés secOes: a
primeira trata do papel da escola como ambiente de superagdao do racismo e de implementacao

> Relatora do Parecer n2 003/2004 do Conselho Nacional de Educagio que estabelece as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educagdo das Relages Etnico- Raciais e Ensino de Histdria e Cultura Afro- brasileiras e Africanas.
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de politicas publicas de combate ao racismo; a segunda expde as concepgdes de professores de
Ciéncias, alunos(as) do Curso de Especializagdo em Ensino de Ciéncias da turma de 2009, a respeito
da Lei 10.639/03, coletadas por meio de entrevistas semiestruturadas; a terceira traz as analises das
entrevistas a partir de eixos tematicos e as consideragdes finais.

Percurso metodoldgico

A metodologia utilizada foi o estudo de caso. As fontes de consulta foram depoimentos,
documentos, livros e artigos cientificos. Os instrumentos de coleta de dados foram entrevista
semiestruturada e analise documental.

A pesquisa foi realizada no periodo de setembro de 2009 a margo de 2010, contemplando duas
etapas: primeiramente realizou-se a construgdo de instrumentos de coleta de dados (elaboracdo de
fichas e cartdes com trechos das diretrizes curriculares para o Ensino de Histdria e Cultura Africana e
Afrobrasileira e da Lei 10.639/03 na integra, bem como de roteiro da entrevista). Em seguida, foram
realizadas as entrevistas com nove professores da area de Ciéncias e Matematica que representam
aproximadamente 41% dos alunos do curso de especializagdo em Ensino de Ciéncias da turma de
2009 da UFU e, posteriormente, transcrigao das mesmas.

Para o tratamento dos dados fez-se a andlise de discurso dos professores sobre a lei, coletado
por meio da entrevista e da Lei 10.639 tendo como eixo as categorias ou temas eleitos, a partir da
leitura dos dados.

Importancia da escola para a formagao e a superagao do racismo

Moore (2007) diz que, desde a década de 1960, a problematizacdo do racismo no Brasil,
suportada pelo ativismo do movimento social negro, tem conscientizado a nagdo sobre sua existéncia.
Em paralelo, estudos sobre desigualdades sociais, feitos pela Organizacdo das Nag¢des Unidas (ONU)
e pelo Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (Ibge), juntamente com o Instituto de Pesquisa
Econdmica Aplicada (lpea, 2008) confirmam estatisticamente, de forma clara e compreensivel, as
enormes desigualdades que se manifestam entre negros e brancos, bem como entre homens e
mulheres, nos mais diferentes espacos da sociedade (educagdo, mercado de trabalho, acesso a bens
e servicos, etc.). Estudos

recentes, como o da Fundacgdo Instituto de Pesquisas Econ6micas Fipe (2009) mostram os
resultados da pesquisa sobre “Preconceito e Discriminagdo no Ambiente Escolar”, realizada para
o Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep). O estudo tem o
propdsito de fornecer informagdes relevantes para a elaboragdo de politicas e estratégias de agdo
que promovam a diversidade e a mitigacdo do preconceito e da discriminagdo nas escolas publicas
brasileiras e, ao mesmo tempo, criar um ponto de partida para o aprofundamento dos estudos
sobre preconceito e discriminagdo em suas diversas naturezas.

Francisco Junior (2008) afirma que o papel da escola nos dias atuais é um assunto controverso
e exaustivamente debatido. Ainda assim, o que se observa, na pratica, é um dissenso tamanho, no
qual cada um parece p6r em pratica o que Ihe convém. Para uma corrente de pensadores, o objetivo
basico e primordial da escola é a preparagdo dos alunos para serem incorporados no mercado de
trabalho. Talideologia permeou a educacdo brasileira, sobretudo nos anos de 1970, dando propulsdo
a um imenso numero de escolas técnicas. Uma segunda fungdo da escola é a formagdo de cidaddos
criticos para intervengcdo no mundo. Essa é a proposta presente nos Parametros Curriculares
Nacionais (PCN — BRASIL, 1998b). No entanto, é conhecido que grande parte das escolas, sobretudo
as privadas, se preocupa apenas com o nimero de aprovagdes nos exames vestibulares.

Gomes (2003) afirma que a escola, enquanto instituicdo social responsavel pela organizagao,
transmissao e socializagdo do conhecimento e da cultura, revela-se como um dos espagos em que
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as representacdes negativas sobre o negro sdo difundidas. E, por isso mesmo, ela também é um
importante local em que estas representacdes podem ser superadas.

Cabe ao educador compreender como os diferentes povos, ao longo da histéria, classificaram
a si mesmos e aos outros com certas categorias sendo estas hierarquizadas no contexto do racismo,
e como este fendmeno interfere na construcdo da autoestima e impede a criagdo de uma escola
democratica. E ainda tarefa do educador entender o conjunto de representacdes sobre o negro,
existente na sociedade e na escola, e enfatizar as representac¢des positivas construidas politicamente
pelos movimentos negros e pela comunidade negra.

Silva (2007) afirma que, de acordo com as diretrizes dos PCNs, a escola deveria contribuir para
gue os principios constitucionais de igualdade fossem viabilizados, mediante a¢cGes em que a escola
trabalharia com questdes da diversidade cultural e étnico-racial, indicando a necessidade de se
conhecer e considerar a cultura dos diversos grupos étnicos. Na area educacional, a desigualdade
social dominou as preocupacdes de pesquisadores(as) e educadores (as) durante as décadas de
1960 a 1980 no Brasil. A partir da década de 1990, o problema da diferenca se destacou na pauta
de estudos e propostas de inovagdes, como destaco neste trecho dos PCNs - Pluralidade Cultural:

A necessidade imperiosa da formagdo de professores no tema Pluralidade Cultural. Provocar essa
demanda especifica na formagdo docente é exercicio de cidadania. E investimento importante e precisa
ser um compromisso politico pedagdgico de qualquer planejamento educacional /escolar para formagdo
e/ou desenvolvimento profissional dos professores (BRASIL, 1997, p. 22).

Contribui¢ao das politicas publicas para a diminui¢do do racismo

Gomes (2003) afirma que discutir sobre a cultura negra também exigira de ndés um
posicionamento sobre o que realmente queremos dizer quando apelamos para a construgdo de
projetos e praticas multiculturais (tdo em “moda” ultimamente) e nos direcionara a um compromisso
politico explicito diante da questdo racial, entendida aqui como indissoluvelmente ligada ao
conjunto de questdes sociais, culturais, historicas e politicas do nosso pais. Isso nos leva a pensar
nas agdes afirmativas para o povo negro e na forma como os educadores e as educadoras, negros
e brancos, favoraveis a discussao e a insercdo da cultura negra no curriculo escolar, posicionam-se
diante delas. Por tudo isso, tratar, trabalhar, lidar, problematizar e discutir sobre educac¢do e cultura
negra no Brasil é assumir uma postura politica.

Muito recentemente esse arcabouco juridico-normativo foi acrescido pela Lei n. 10.639, de
09 de janeiro de 2003, que adiciona na LDB os artigos 26, 2A e 79B e estabelece a obrigatoriedade
do ensino de Histoéria e Cultura Afro-brasileira e Africana no curriculo oficial da rede de ensino. No
ano seguinte, o Conselho Nacional de Educa¢do/CNE, a partir da Resolugdo n. 1, de 17 De Junho de
2004, favorece a formulagao de diretrizes especificas para a educagdo das relagdes raciais.

As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo das Relacdes Etnico-raciais e para o ensino
de Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana, aprovada pelo Conselho Nacional de Educagdo, em
10 de margo de 2004, passam a ser mais um instrumento no aparato juridico nacional para nortear
as politicas publicas de educagdo em relagdo a populagdo negra brasileira; no entanto, o receio dos
educadores e pesquisadores da diversidade étnico-racial é que seja s6 mais um instrumento sem uso.

A legislagdo oportuniza a discussdo a respeito de uma educagao antirracista, voltada para a
diversidade cultural, social, racial e econ6mica, com vistas a constru¢dao de uma sociedade mais
justa, ressignificando o curriculo.

Como afirma Careno (2004, p. 4), nossa politica educacional ndo leva em conta a identidade
dos negros, ndo respeita seu modo de ser e de pensar o mundo e ndo considera a imensa influéncia
que a cultura africana sempre exerceu sobre o modo de ser do brasileiro, com seus mais de 40% de
populagdo negra e mestica: “Esse segmento, com escolaridade insuficiente e padrao de vida bem
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abaixo da média, precisa conhecer a histdria brasileira sob o ponto de vista ndo dos vencedores,
mas do daqueles que realmente foram os protagonistas”.

Segundo o MEC (2008), a Educacdo das RelacSes Etnico-Raciais e a Histdria e Cultura Afro-
Brasileira e Africana como forma de cumprir o expresso na 9.394/1996 de Diretrizes e Base da
Educacdo Nacional, alterada pela Lein. 10.639/2003, trouxe a necessidade de mudancas substantivas
na politica de formacdo inicial e continuada para profissionais de educacdo e gestores que devera,
de acordo com as prescri¢des e orientagcdes normativas, contemplar o estudo da diversidade étnico-
racial.

No periodo de 2003 a 2010, a insercdo da lei no universo dos professores em cursos de
formacgdo continuada teve algumas iniciativas privadas e publicas. A titulo de ilustracdo, em nossa
regido, especificamente em Uberlandia-MG, temos o Centro de Estudos e Politicas de Igualdade
na Educagdo (Cenafro), a Diafro, o Instituto de Educacgdo e Cultura Gunga (Igunga) e o Nucleo de
estudos Afro-brasileiros da Universidade Federal de Uberlandia (Neab-UFU).

O Instituto de Educacdo e Cultura Gunga (lgunga), sediado em Uberlandia-MG, tem por
finalidade desenvolver a¢des de carater social, cultural e educativo, de defesa de direitos, assisténcia
social, visando o resgate e a preservagao da cultura afro-brasileira, a promogéo social e garantia dos
direitos humanos, no que tange, em especial, a crianga e ao adolescente, a familia, a comunidade,
aos grupos vulneraveis e portadores de necessidades especiais, com o objetivo de promover
relagdes sociais mais dignas e humanas.

As atividades desenvolvidas pelo Igunga tém como base a Lei 10.639/03, sancionada pelo
Presidente Lula, conforme referido anteriormente e regulamentada pelo parecer CNE/CP 003/2004
e pela Resolugdo CNE 01/2004, que institui o ensino da Histéria da Africa e da Cultura Afro-Brasileira
nas escolas de educagédo basica.

O Nucleo de Estudos Afro-Brasileiros da Universidade Federal de Uberlandia (Neab-UFU),
criado em 2006, tem como foco o estudo, a pesquisa e a agdo comunitaria na area dos estudos
afro-brasileiros e das a¢Ges afirmativas em favor das popula¢des afrodescendentes, bem como na
area dos estudos da Histdria Africana e Cultura Afro-Brasileira. Uma de suas a¢es é a formacdo
continuada de docentes da rede publica de educagdo bésica do municipio de Uberlandia e da regido
do Triangulo Mineiro. A formacdo continuada iniciou-se em 2006, por intermédio do Programa
de Formacdo Continuada de Docentes da Educacdo Basica da Pré-Reitoria de Extensdo, Cultura e
Assuntos Estudantis da UFU. Este Programa contempla um eixo de formac&o cuja tematica é género,
raca e etnia, desenvolvida pelo Neab-UFU. Este eixo de formacdo tem como base o cumprimento
da Lei Federal 10.639/03 que obriga os estabelecimentos de educacgdo basica publicos e privados a
ensinar Histdria e Cultura Afro-brasileira e Africana.

O Neab-UFU deu inicio ao “I Curso de Especializacdo em Historia e Cultura Africana e Afro-
Brasileira da Universidade Federal de Uberlandia”, Fnde/MEC/Secad/Uniafro em 2009, com
o objetivo de ampliar e construir novos conhecimentos acerca da Histdria e Cultura dos Afro-
descendentes, além de se trabalhar e discutir saberes tedricos e praticos relacionados ao tema.

O Cenafro surgiu em 2005, em Uberlandia, e juntamente com a UFU e a Associacdo Educacional
Paulo Freire ofereceu 100 vagas gratuitas para negros(as) e afrodescendentes, alunos(as) de escolas
publicas que ja concluiram o ensino médio em um curso pré-vestibular alternativo e capacitou os(as)
docentes deste curso em educacdo e relagGes raciais. Além disso, publicou a Revista Afro UFU,
que reflete sobre as causas da exclusdo dos(as) negros(as) da universidade. Mais ainda: apresenta
ideias para a reparacdo de profundas injusticas perpetradas contra os negros(as) brasileiros(as) —a
segunda maior populacdo negra do planeta. Realiza também o projeto “Difusdo Afro,” que ja esta
em sua segunda edicao.

O projeto Difusdo Afro Il é fruto do compromisso do Cenafro com a implementacdo da Lei
10.639/03, que tornou obrigatério o ensino de Histéria da Africa, dos negros e da cultura afro-
brasileira nos curriculos da educacdo basica. Todas as escolas publicas e privadas sdo agora
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obrigadas a ministrar estes conteudos nas atividades curriculares em geral, porém com maior
incidéncia sobre as disciplinas de Histéria, Educacdo Artistica e Literatura. H4 uma mobilizagdo de
entidades da educac¢do e do movimento negro frente ao poder publico pressionando pela aplicagdo
da lei. Em paralelo, intelectuais, pesquisadores e entidades vém realizando cursos de formacdo
de educadores, publicando livros/revistas e desenvolvendo novas pesquisas. O Cenafro realizou a
primeira versdo do projeto Difusdo Afro em 2007/2008, retratando em suas publica¢des a cultura
afro-brasileira em nossa regido, destacando a importancia de Sacramento (arraial do Desemboque,
cultura negra local e a escritora Carolina Maria de Jesus- Bitita).

A Diretoria de Assuntos Afro-Raciais (Diafro), rgdo ligado a Secretaria de Cultura da Prefeitura
de Uberlandia, que luta pela promocdo da igualdade social, promove varios eventos, inclusive
o Congresso das TradicOes Afro-Brasileiras, que ja estd em sua 122 edigcdo que visa promover a
discussdo da importancia da cultura afro para a histéria do pais.

Atualmente, em 20 de julho de 2010, a Lei n. 12.288 institui o Estatuto da Igualdade Racial,
destinado a garantir a populagdo negra a efetivacdo da igualdade de oportunidades, a defesa dos
direitos étnicos individuais, coletivos e difusos e o combate a discriminacdo e as demais formas de
intolerancia étnica.

E a partir dessas reflexdes que vamos nortear nosso estudo sobre as concep¢des dos
professores de ciéncias sobre a Lei 10.639/03 e apresentar como elas tem sido aplicadas em escolas
de Ensino Fundamental e Médio de Uberlandia-MG.

Analise dos Dados e Discussao

Na realizacdo da pesquisa, foram entrevistados nove professores de Ciéncias: dois que
lecionam Quimica, dois que lecionam Matematica, dois que lecionam Fisica, trés que lecionam
Biologia.

Fazendo um recorte racial da pesquisa, analisando a sala de aula da 12 turma de Especializacdo
em Ensino de Ciéncias, percebemos que dos 28 alunos que concluiram o curso, apenas duas alunas
eram negras. Isso representa 7% do total de alunos.

Abaixo apresentamos uma tabela sobre cada professor e sua respectiva area de atuacgdo, se
atua no ensino fundamental e/ou médio e se trabalha em escola publica ou privada.

TABELA 1: informacgdes dos professores entrevistados, area de atuagido, ensino fundamental/médio,

escola publica/privada.

Ana* Quimica Ensino Médio Escola Privada
Gustavo* Quimica Ensino Médio Escola Publica
Carla* Fisica Ensino Médio Escola Publica
Carlos* Biologia Ensino Fundamental e Médio Escola Publica
Joana* Biologia Ensino Fundamental e Médio Escola Publica
Paulo* Fisica Ensino Médio Escola Privada
Priscila* Biologia Ensino Fundamental Escola Privada
Gilberto* Matematica Ensino Fundamental N3o leciona atualmente
Beatriz* Matematica Ensino Fundamental Escola Publica

*Os nomes dos professores sdo ficticios. Foram trocados para preservar a identidade dos docentes.

O primeiro item do questionario tratou do conhecimento da Lei Federal 10.639/03. Em relagdo
aos professores em questdo, 22% conhecem a lei e 78%, a grande maioria, ainda a desconhecem e
ndo tiveram contato com a mesma nos cursos de formagdo/graduacdo.
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Observou-se que a graduagdo dos respectivos professores entrevistados ocorreu em épocas
diferentes: professor 1 (Ana) - 2006; professor 2 (Gustavo)- 2005; professor 3 (Carla) - 1995; professor
4 (Carlos) - 1979; professor 5 (Joana) - 2006; professor 6 (Paulo) - 2005; professor 7 (Priscila) - 2006;
professor 8 (Gilberto) - 2005; professor 9 (Beatriz) - 2007.

Apesar da Lei Federal 10.639 estar vigorando desde 2003, observou-se que os professores que
se formaram ha seis anos ndo tiveram acesso a essa informac&o, durante a licenciatura. A maioria
ndo discute o assunto entre seus pares por desconhecimento das ferramentas e do material didatico
para trabalhar com a referida lei na escola.

A entrevista semiestruturada constou de cinco questées. Com a leitura dos cartées que
continham trechos das diretrizes curriculares para o ensino da cultura africana e afrobrasileira e
a Lei 10.639/03 na integra, os professores foram questionados sobre o que vinha a mente apds a
leitura dos cartdes; quais considerac¢des a fazer; qual a concep¢do formada da Lei Federal 10.639/03;
situacGes de aplicacdo desta lei em sala de aula; como organizariam a pratica pedagdgica a luz das
informacdes contidas na lei 10.639/03.

Definimos eixos de analise para compreender melhor como os professores de Ciéncias,
participantes da pesquisa, entendem e concebem a Lei 10.639/03, sendo tais eixos: impactos da Lei
10.639/03; possibilidade de reorganizar a pratica pedagdgica; formacdo de professores; necessidade
de acesso a materiais referentes a Lei 10.639/03; limites e possibilidades da Lei 10.639/03; a falta de
alunos negros em sala de aula do Ensino Médio.

Impactos da Lei 10.639/03

Durante as entrevistas, percebeu-se claramente o papel do professor na disseminacdo e
aplicacdo da Lei 10.639/03 no espaco escolar e a dependéncia direta do professor para que a lei
cumpra seu objetivo com os alunos. Os trechos abaixo ilustram esta ideia:

Entdo ndo adianta nada, ela existir (a lei) se ela ndo fizer parte da minha pratica; eu acho que a existéncia
dela vai ser representada pelo uso que eu fizer dela nas minhas aulas, nas minhas praticas educacionais,
porque ndo adianta pra ela (a lei) ficar 14 (no papel) e eu desconhecer... a gente precisa se encontrar né/
eu e essa lei, eu acho que esse foi o momento, a gente se encontrou (Entrevista, Paulo, 2010).

Entdo essa lei dependendo da forma como ela é utilizada ela vai contribuir sim para diminuigdo desses
processos discriminatdrios (Entrevista, Carlos, 2010).

Possibilidade de reorganizar a pratica pedagdgica

Sete dos nove professores afirmaram ser possivel reorganizar a propria pratica pedagodgica,
porém ndo sabem como fazé-lo na especificidade de sua area, como ilustram os seguintes trechos:

Tem muita coisa da disciplina da gente que ta embutido na cultura, nas vivéncias, nas tradigdes, nos
costumes, no modo de vida deles (Entrevista, Paulo, 2010).

Por exemplo, na questdo (conceito) de raga, que a Biologia contesta essa questdo, que ndo existe raga...
que é um conceito que foi construido socialmente apenas para promover a discriminagdo... consideragdo
de uma raga em detrimento de outra que na verdade, biologicamente ndo existe (Entrevista, Carlos, 2010).
Entdo, por exemplo, se eu for trabalhar com alguns sistemas (em Biologia) eu posso levar o que estd
dentro dessa cultura, em termos de tratamento em termos de cura, né? Mesmo em termos de anatomia
e fisiologia (Entrevista, Priscila, 2010).

Vamos primeiro, trabalhando 1d com os pequenininhos (alunos), trabalhando com estatistica, vamos
trabalhar com algumas etnias [...] entdo vamos trabalhar com essas etnias... vamos abranger isso(a lei)
entdo vamos pesquisar... ah ndo vamos s6 a um pequeno foco do problema, ai sim; é modelagem, é
matematizar um problema real sendo ele com foco matematico ou nao (Entrevista, Beatriz, 2010).
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Formacgdo dos professores

Esse aspecto foi abordado durante a entrevista por dois professores que reconheceram a
necessidade da formagdo continuada, mas a busca por esses cursos ndao acontece por varios motivos:
acomodacdo, excesso de carga horaria de trabalho, falta de estimulo, ndo percebe a possibilidade
de qualificagao, etc. Corroboram com essa ideia os trechos abaixo:

E... a questdo da formacao do professor, eu acho que... Todos os professores deveriam... se inteirar mais
do assunto, eu particularmente, ja fiz alguns cursos relacionados a cultura afro brasileira e eu penso que
o professor ainda é um pouco omisso em relagdo a isso [...] (Entrevista, Joana, 2010).

Também, as vezes, instruir mesmo os professores ou a prépria formagdo do professor em relagdo a
essa lei porque varios cursos de licenciaturas que formam professores [...] no curriculo deles isso ndo é
contemplado e isso passa assim como se nao existisse, né o conhecimento mesmo do professor sé vai
acontecer quando ele tiver mesmo |4 dentro da escola [...] que ele vai ter o conhecimento dessa lei e as
vezes, de uma forma muito reducionista e de uma forma deturpada (Entrevista, Carlos, 2010).

Necessidade do acesso a materiais pedagdgicos referentes a Lei 10.639/03

A partir do conhecimento da Lei Federal 10.639/03, os participantes da pesquisa destacaram
a necessidade de material para se trabalhar nas escolas e ampliar as formas de acesso aos materiais
ja elaborados (videos, livros, aulas on-line, revistas, artigos etc.).

Percebe-se claramente a exclusdo dessa responsabilidade por parte da diregao das escolas,
principalmente no que diz respeito ao suporte pedagdgico e cursos apropriados aos professores.
Os trechos abaixo esclarecem essa afirmagdo:

Eu preciso me inteirar um pouco mais da prépria cultura, pra eu conseguir fazer uma ponte, entre o
meu conhecimento... 0 conhecimento que eu proponho levar até eles e tentar resgatar parte desse
conhecimento que eu acredito que ja estd presente na cultura deles ndo da forma como eu expresso
na sala de aula, mas de outra forma, ai 0 meu papel é como mediador pra fazer essa ponte (Entrevista,
Paulo, 2010).

E possivel sim, s que eu deveria fazer mais leituras sobre o assunto. Existe uma parte da matematica
que é a etnomatematica, entdo ja envolve um pouco da cultura, entdo a gente pode fazer isso... uma
leitura, mas eu precisaria realmente fazer um estudo. Eu ndo tenho condi¢des hoje pra fazer uma coisa
dessas de um dia para o outro. Ndo tenho suporte pra isso agora ndo (Entrevista, Gilberto, 2010).

E vou cobrar da escola! Olha, a lei t4 mandando isso, por que ndo é feito? Entdo eu vou atras da escola
pra ajudar também (Entrevista, Carla, 2010).

Limites e possibilidades da Lei 10.639/03

Durante as entrevistas percebemos que é ainda superficial a forma com que os professores
entendem e concebem o conceito histérico e a produgdo do racismo e do preconceito. Geralmente
se limita ao fato da presenca da escravizagdo no Brasil e ndo destaca a auséncia de divulgagdo
da cultura africana e afro-brasileira e sua enorme influéncia na sociedade brasileira. Vejamos os
trechos abaixo:

A minha concepgdo é que é uma lei que veio tipo pra remediar uma situagdo, que foi a escraviddo né? E
esse preconceito que vem ao longo da histéria que os negros sofreram, e parece que isso veio remediar
[...] (Entrevista, Ana, 2010).

Muita gente ndo se intera da questdo da pluralidade, da valorizagdo, e a gente se fecha mais em alguns
temas como racismo, preconceito, né? (Entrevista, Joana, 2010).

Parece que as diretrizes ndo foram objetivas, elas ndo deram uma receita [...] ndo foram especificas: faga
desse jeito [...] elas sugerem que é importante colocar a cultura afro [...] a presenga enfim da cultura
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brasileira na histdria, a importancia dela, mas sé que deixa aberto pras instituicdes e os professores
fazerem e isso a respeito de que a questdo de que uma escola no sul ndo é igual a uma escola no norte,
entdo tem que se adequar a realidade (Entrevista, Gilberto, 2010).

A falta de alunos negros em sala de aula no ensino médio

Constatou-se que na sala de aula os negros sdao minoria, conforme depoimento de professora
do Ensino Médio. E interessante a observagdo da professora a respeito da evas3o escolar de alunos
negros em favor da inser¢do precoce ao mercado de trabalho, contribuindo para a informalidade.

A pesquisa do Ipea (2008) revela que, no caso dos negros, em virtude de todo o processo
discriminatdrio que se dd no ambiente escolar e da necessidade cada vez mais intensa que este
grupo tem de abandonar os estudos para se dedicar ao trabalho, seus indicadores educacionais sdao
sistematicamente inferiores aos dos brancos. O trecho seguinte ilustra a ideia acima:

O numero de alunos negros em sala é infimo! Onde estdo? Por qué? A gente tem mais alunos negros
até a nona série, no Ensino Médio eles somem! Olha... é... O que eu percebo, de duas uma: os negros na
sala de aula eles sdo um pouco diferentes, ou eles querem aparecer ou eles somem. Sabe? (Entrevista,
Carla, 2010).

Consideragoes Finais

Foi de grande importancia a realizagdo deste trabalho, que possibilitou refletir sobre como a
Lei Federal 10.639/03 est4 se inserindo no ambiente escolar publico e privado de algumas escolas
em Uberlandia-MG de ensino fundamental e médio e de como professores de Ciéncias concebem
e tomam contato com essa lei.

O problema inicial da pesquisa mostra um panorama de desconhecimento da maioria dos
professores sobre a existéncia, abrangéncia e aplicacdo da Lei10.639/03. A minoria que tem
conhecimento possui poucas abordagens didaticas para aplicagdo em sala de aula pela falta
de discussdo entre seus pares e auséncia de abordagem da lei em cursos de formacgao inicial e
continuada. Esse estudo revelou que as mudangas sdo lentas e que se iniciam com o conhecimento
dessa lei, do que ela trata e como ela deveria ser cumprida, desde 2003.

Foram levantados pontos relevantes sobre o porqué dela estar ausente nas escolas ou
ser, ainda, cumprida parcialmente no calendario escolar, em atividades realizadas no dia 20 de
novembro (Dia Nacional da Consciéncia Negra). Alguns fatores que reforgam o desconhecimento e
a ndo aplicacdo da Lei 10.639/03 entre os professores entrevistados s3o:

¢ A falta de integracdo entre a escola e os movimentos sociais para a implementacdo da Lei
10.639/03 por meio de projetos educacionais e culturais;

¢ Afalta de capacitacgdo e de iniciativa dos educadores neste sentido;

¢ Necessidade de contemplar a lei no projeto politico-pedagdgico da escola, integrando
aspectos da cultura africana, afro-brasileira e indigena;

e A falta de acesso a informacgdo atualizada, ao material didatico e aos cursos a distancia
disponibilizados aos docentes;

e Falta de campanhas de divulgacdo pelos érgdos de governo dos materiais didaticos
disponibilizados pelo MEC quanto a Lei 10.639/03;

¢ Aindiferenca detectada pelos gestores das escolas que impede a elaboragdo de trabalho
especifico com os professores.

e Aauséncia de politicas publicas do municipio e do estado que favorecam a capacita¢cdo dos
professores.
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Verificamos que, ainda hoje, o aspecto da diversidade é pouco trabalhado pelos professores
e mostramos o papel da Lei 10.639/03 na relacdo com o diverso. Outro aspecto que chamou a
atencdo foi a disposicdo de professores em reorganizar a pratica pedagdgica apds a entrevista e
as apresentacdes dos cartGes contendo fragmentos das diretrizes curriculares; os professores
perceberam que nos varios conteudos da disciplina em que lecionam estdo embutidos aspectos da
cultura africana e afro-brasileira, nas vivéncias e no modo de vida de alunos e professores.
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O RIGOR METODOLOGICO EM PESQUISA BIBLIOGRAFICA

THE ACCURACY OF LITERATURE RESEARCH METODOLOGY!

RESUMO: Este artigo discute, com base em algumas
ideias de Lev Semionovitch Vigotski, a questdo do mé-
todo na realizagdo de pesquisas cientificas. Aborda
também alguns pontos sobre a metodologia em traba-
Ihos tedricos e apresenta reflexdes a respeito da pes-
quisa realizada na tese de doutoramento da autora.
Além de defender a importancia do rigor em pesquisas
tedricas, o artigo afirma a possibilidade de criagdo na
escolha do método.

PALAVRAS-CHAVE: Método. Pesquisa bibliografica. Te-
oria histdrico-cultural. Vigotski.

Zoia Prestes?

ABSTRACT: This paper discusses, based on some
ideas of Lev Semionovitch Vygotsky, the issue of
method in scientific research. Addresses some ques-
tions about the methodology of theoretical works
and presents reflections on the research conducted
in the author’s doctoral thesis. In addition to advo-
cating the importance of accuracy in theoretical re-
search, the article shows the possibility of creation in
the choice of method.

KEYWORDS: Method. Bibliographic research. Histori-
cal-cultural theory. Vygotsky.

O tema que se apresenta para discussdo neste artigo é desafiador. Pode-se dizer que ele revela
tanto a necessidade de se refletir a respeito de realizagdo de pesquisas bibliograficas, quanto sobre
o rigor metodoldgico em trabalhos que assim se qualificam. E importante dizer que o presente
artigo esta calcado nas ideias de Lev Semionovitch Vigotski. Essa decisdo esta intimamente ligada
aos estudos que venho realizando, nos ultimos anos, sobre e com as obras desse pensador. Vigotski
escreveu varios textos nos quais discute a questdo do método de pesquisa e algumas de suas obras
sdo auténticas aulas de como realizar pesquisas bibliograficas.

Na biografia de Vigotski, escrita por Guita Vigodskaia, sua filha, e Tamara Lifanova, hd uma
passagem muito interessante. Certa vez, perguntaram a Vigotski a respeito do que, na visdo dele,
seria o melhor método: o laboratorial ou experimental. Sua resposta foi a seguinte:

é 0 mesmo que discutir se o melhor é uma faca ou um martelo. O método é sempre um meio, o método
é sempre um caminho. Seria possivel dizer que Moscou - Leningrado é o melhor caminho? Caso se esteja
querendo ir para Leningrado, entdo, é claro que sim. Mas, caso se esteja querendo ir para Pskov, esse é
o pior caminho (VIGODSKAIA & LIFANOVA, 1996, p. 123).

Parafraseando Vigotski, podemos indagar: seria Brasilia - Rio de Janeiro o melhor caminho?
Se o destino final é a cidade maravilhosa, entdo sim, mas se for Sdo Paulo, ndo. As palavras de
Vigotski sdo sabias e revelam que, por mais que tentemos definir previamente o caminho que
vamos seguir rumo ao objetivo que desejamos alcangar, o mais importante é aonde se quer chegar,
€ 0 percurso, ou o método, esta rigorosamente relacionado as principais caracteristicas da pesquisa

! Texto integral de aula inaugural dos Programas de Pés-graduagdo em Educacdo e em Psicologia da Universidade Federal

de Uberlandia/UFU proferida no dia 16/08/2011, as 09h00 - Auditdrio 3Q — Campus Santa Mdnica.
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ou do estudo que se pretende realizar para a investigacdo da hipdtese que foi apenas indicada.
Antes de escolhermos o caminho que iremos percorrer, é preciso ter clareza do ponto final. Para
isso, precisamos ter duvidas e ndo certezas, pois sdo as perguntas que elaboramos que guiam nosso
trabalho e nos auxiliam na escolha dos caminhos.

Atualmente, é muito recorrente na academia estabelecer uma diferenciagdo rigida entre
pesquisas qualitativas e quantitativas. Serd que isso amplia as possibilidades de uma investigacdo
ou é a clara intengdo de vestir uma camisa de forga nos nossos questionamentos? Ao invés de
desvendar o para qué e o como, exige-se a definigdo prévia dos aspectos quantitativos e qualitativos.
N3o estaria nisso embutida uma intenc¢do ideolégica de por em duvida pesquisas realizadas no
campo das Ciéncias Humanas?

Em uma das aulas que foram publicadas no livro Lektsii po pedologuii - Aula de pedologia
(2001), Vigotski trata da questdo do método em pesquisas cientificas. Para ele, assim como cada
ciéncia tem seu objeto de estudo, ela tem também o seu método e, assim como cada ciéncia tem
seus objetivos especificos, entdo, é claro, que toda ciéncia elabora também seus préprios métodos:
“Nesse sentido, pode-se dizer que, da mesma forma que ndo ha um campo da ciéncia sem seu
objeto, também ndo ha nenhuma ciéncia sem método” (VIGOTSKI, 2001, 32).

Em outra obra, mais precisamente, no capitulo dois do livro Michlenie i retch - Pensamento
e fala - (1934), mais conhecido no Brasil como Pensamento e linguagem (1987) ou A construgdo
do pensamento e da linguagem (2001), Vigotski apresenta uma andlise das investigacGes de
Piaget sobre o desenvolvimento do pensamento na crianga. O pensador soviético faz um elogio
ao estudioso suico pela introdugdo de uma nova opg¢do metodoldgica de investigagdo cientifica,
o método clinico, e diz que a for¢a e a originalidade deste método colocam Piaget em um dos
primeiros lugares na metodologia da investigacdo psicoldgica transformando esse método em um
instrumento insubstituivel nos estudos das formagGes complexas e gerais do pensamento infantil
no processo de desenvolvimento (VIGOTSKI, 2001, p. 22).

No entanto, segundo Vigotski, Piaget ndo conseguiu superar o dualismo e quis se esconder
da crise em que a psicologia estava mergulhada naquela época, em um enorme muro de fatos. Ao
fincar sua bandeira na terra do empirismo, Piaget desviou-se, conscientemente, das generalizagdes.
Além de fatos, ndo queria saber de mais nada e, afirmou que apenas analisou dados. E sobre essa
decisdo que Vigotski desfere sua critica mais contudente a Piaget, dizendo que quem analisa dados,
inevitavelmente, os analisa a luz de alguma teoria; os fatos estdo almagamados a filosofia, ou
seja, com uma visdo de mundo. Para Vigotski, o fendmeno serve apenas de apoio para a teoria ou
contribui para refletir a respeito dos horizontes que se abrem com a metodologia da investigacao.
Segundo o autor, “qguem quer encontrar a chave para esse conjunto rico de fatos deve, antes de
tudo, desvendar a filosofia do fato, sua extracdo e compreensdo. Sem isso os fatos permanecerdo
mudos e mortos” (VIGOTSKI, 2001, p. 23).

N3o é diferente nas pesquisas bibliograficas. Os dados que obtivemos, ao longo das leituras
das obras, sdo analisados a luz da teoria que escolhemos e, como afirma Vigotski, dizer que uma
pesquisa ndo estad baseada em nenhuma teoria ja revela uma posicao ideoldgica assumida.

Ao iniciar a minha pesquisa, guiei-me por algumas hipoteses e alguns dados que tinha
a disposi¢do. Precisava de mais, muito mais para responder a questdo que levantara: “sera que
as traducgdes das obras de L.S.Vigotski no Brasil introduziram uma confusdo na compreensao de
alguns conceitos por ele elaborados?” Entdo, busquei biografias para encontrar fatos da vida do
pensador que levassem a esclarecer informagdes desencontradas e desfazer certos mitos criados
sobre sua trajetdria de vida. Era importante também procurar autores que pudessem me ajudar na
discussao sobre a atividade de traduzir e pensar a respeito do papel do tradutor ou, como diz Walter
Benjamin, na tarefa do tradutor. Li e reli as obras de L.S.Vigotski editadas em diferentes idiomas e
por vdrias editoras, comparando diversas tradu¢des com os originais russos.

Como qualquer projeto de trabalho académico, seja monografia, dissertacdo ou tese, o meu
mudou de rumo varias vezes. Esse também é um aspecto que precisa ser levado em consideragao,
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ja que tomar rumos diferentes dos incialmente estabelecidos nio significa abrir mdo do rigor na
pesquisa, e sim vislumbrar outras possibilidades, abrir novos horizontes. Descobrir que os trabalhos
de Vigotski foram cortados e censurados em seu préprio pais me levou a tomar decisGes diferentes
das que havia apontado no inicio.

No comeco, pensei em encontrar trechos que estavam mal traduzidos, transcrevé-los e
apresentar uma nova traducdo. Esse era o meu projeto inicial. No entanto, ao me inserir no grupo
de estudo de orientandas da professora Elizabeth Tunes que estavam, assim como eu, cursando
a poés-graduacdo na Faculdade de Educacdo da Universidade de Brasilia, as contribuicGes das
discussdes coletivas comecaram a indicar para outros caminhos. O grupo reunia-se de duas a trés
vezes por semana para leituras coletivas de obras de diferentes tedricos. A sele¢cdo dos autores
para estudo é feita em comum acordo, mas sempre privilegiando os trabalhos em andamento.
No momento em que eu estava elaborando a minha tese, as leituras envolveram os trabalhos de
Vigotski. Sentdvamos a mesa com diferentes edi¢cGes em vdrias linguas: edi¢des brasileiras, norte-
americanas, espanholas, argentinas, italianas, francesas e russas e soviéticas.

As leituras e os estudos coletivos possibilitaram a comparacdo entre as tradugdes e a
discussdo das inconsisténcias encontradas. Eram muitos trechos que apresentavam traducdes de
termos e conceitos importantes da teoria de Vigotski e que deturpavam seu pensamento. Logo se
percebeu que era preciso escolher outro caminho, pois apenas transcrever os trechos das traducdes
brasileiras e apresentar uma nova tradugao, na tentativa de demonstrar os pecados cometidos pelos
tradutores no Brasil, transformaria meu trabalho num enorme compéndio de passagens de textos
do autor. Se seguisse esse caminho, o leitor perderia a no¢do da obra como um todo e da relacdo
entre determinado conceito e as ideias desenvolvidas pelo autor. Era preciso assinalar e analisar
as inconsisténcias na relagdo com a teoria e, num certo momento, o material acumulado comecou
a guiar a pesquisa, apontando para outro caminho que desaguou na discussdo de conceitos mais
conhecidos e tdo banalizados no campo da educacdo e da psicologia e que haviam sido deturpados
pelas tradugdes.

A discussdo inicial na tese teve como foco a trajetdria de Vigotski e empreendeu-se uma
tentativa de destacar e analisar alguns fatos, mitificados no ocidente, relacionados ao contexto
histérico em que ele viveu e trabalhou. Além de tragar uma breve linha do tempo, comparando duas
biografias - uma escrita por sua filha em parceria com T.Lifanova e a outra de autoria de M.larochevski
- destaquei fatos marcantes na trajetdria de Vigotski para elucidar algumas informacdes sobre sua
vida pessoal, sua filiagdo ideoldgica, sua producdo tedrica, entre outros assuntos. Um exemplo é a
discussdo em torno do préprio nome da teoria, mas ndo posso me esquecer também de ressaltar
as diferentes grafias utilizadas para o nome de Vigotski, colecionadas ao longo da elaboragdo da
pesquisa.

Em diferentes trabalhos, ainda hoje, é possivel encontrar divergéncias quanto ao nome com o
qual se referem a teoria de Vigotski. Entre os mais frequentes estdo sociocultural e sécio-histérica.
Em funcdo disso, uma discussdo se apresentava. Entdo, busquei argumentos que me ajudassem a
desvendar o porqué de a teoria ter recebido as denominagdes citadas. Apesar de se referir a teoria
como sdcio-histdrica, no obituario que fez apds a morte de Vigotski, é de Leontiev uma das melhores
defini¢cdes para que a teoria assumisse o nome histérico-cultural e apenas com uma frase Leontiev
evidencia como os conceitos de histéria e cultura se articulam: “as fungdes naturais, ao longo do
desenvolvimento, sdo substituidas pelas fung¢des culturais, que sdo o resultado de assimilacdo dos
meios historicamente elaborados para orientar os processos psiquicos” (LEONTIEV, 1983, p. 25).

Curiosidade peculiar despertaram também as diferentes grafias do sobrenome Boizomckuii.?
Procurando a razdo para iniUmeras formas de transliterar o sobrenome do pensador soviético,
encontrei um fato interessante. Vigotski foi o Unico em sua familia a dotar o “t”, sendo que todos
os outros parentes, inclusive suas filhas, preservaram o “d”. Encontrei também diferentes versGes a

3 Entre as diferentes grafias encontradas estdo Vygotsky, Vygotski, Vigotsky, Vygotskii, Wygotski, Vigotski, Vuigotskij.
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respeito do porqué dessa mudanca no sobrenome: umas dizem que Vigotski afirmava que a familia
era oriunda de um lugarejo chamado Vigota e por isso devereia se usar o “t”; uma outra explicacdo
dizia que ele mudou a letra para ndo ser confundido com o seu primo David Vigodski; a terceira
lenda diz que o sobrenome Vigodski tem origem na palavra “vigoda” o que em russo quer dizer
vantagem e Vigotski ndo gostava dessa associagado.

Antes de me debrucar sobre a analise dos conceitos da teoria histérico-cultural que haviam
sofrido adultera¢des nas traducdes no Brasil, era necessario definir o que compreendo por este
trabalho. Por tratar de inconsisténcias de tradugdes, uma discussdo se apresentava: o que é traduzir?
Para isso, busquei autores que discutissem o assunto para além das questdes apenas praticas desta
atividade. Encontrei alguns que me ajudaram a refletir a respeito do assunto e, apoiando-me
neles, defini que traducdo ndo poderia ser entendida apenas como uma transposi¢cdo de frases
de uma lingua para outra. E preciso assumir um compromisso ético na atividade de traducdo e,
como percebi, essa questdo ndo é muito discutida entre os proprios tradutores. Entdo, a palavra
traducdo foi definida como um processo de criagcdo e tradutor como o servidor da verdade e suporte
da alteridade do autor. No sentido Buberiano, esse profissional recolhe-se para dar passagem ao
pensamento do autor para fazer com que suas ideias surjam com toda forca na lingua para qual
se estd traduzindo; no sentido Flusseriano, o tradutor aniquila-se para que as palavras do original
continuem a iluminar o leitor. E é com base nesse postulado ético que analiso as tradugdes de
Vigotski no Brasil.

Para realizar a discussdo que pretendia fazer, tentei seguir o caminho trilhado pelo préprio
Vigotski — do geral para o especifico. Antes de tratar dos conceitos, era preciso resgatar a trajetoria
de sua obra em seu pais e no Brasil, sem deixar de mencionar as edi¢0es norte-americanas,
espanholas e argentinas. Esse foi o modo de apresentac¢do da pesquisa bibliografica que encontrei,
pois identificava o lugar de cada termo e conceito no ambito da teoria. Ao destacar os conceitos
selecionados para uma analise mais especifica que seria feita adiante, eu os relacionava com a
producdo tedrica do autor. Essa maneira de investigacdo é também uma peculiaridade da teoria
histérico-cultural: pode-se destacar e estudar o especifico, mas sempre analisa-lo na relagdo com
o todo.

Outra caracteristica da pesquisa realizada é que, em cada analise dos conceitos eleitos, procurei
argumentar com base na prépria obra de Vigotski e também nos trabalhos de seus colaboradores.
Muitas descobertas foram possiveis gracas aos registros deixados por seus colegas e alunos. E um
trabalho extremamente tedrico pressupde ndo apenas leituras, buscas, mas também escolhas e
selecdo de informacdo, sendo, corre-se o risco de virar um amontoado de informacdo que apenas
indica, mas ndo analisa.

Por fim, é importante ressaltar que a teoria criada e desenvolvida por Vigotski ndo é fechada,
ela é aberta, inacabada. N3o é a toa que vdrias outras teorias foram desenvolvidas com base nela.
Um exemplo pode ser a teoria da atividade de Leontiev. Talvez, essa seja a caracteristica mais
importante da teoria histérico-cultural, pois, ao longo de seu caminho mudou de rumo e Vigotski
ndo tinha medo de apresentar novos modos de pensar sobre os fen6menos do desenvolvimento
humano. Seus horizontes eram amplos. Ele viveu numa época em que havia muita liberdade
intelectual, talvez a maior que a Russia ja teve, pois era possivel ter acesso a obras de autores dos
mais diferentes paises e das mais diferentes teorias. Seus textos sdo verdadeiras aulas de como
podemos aprender com o método de Marx, partindo da andlise do que estd posto, posteriormente,
fazendo a critica e, ao final, apresentando a tese. Esse é o método de Vigotski, compreender isso
ajuda na leitura de suas obras e na andlise de seu pensamento.

Realizar uma pesquisa cientifica ndo é uma tarefa facil, mas, sem duvida, o mais importante
é ter clareza de onde se quer chegar. Os caminhos para se chegar ao objetivo podem ser diversos
e permeados de surpresas, surpresas estas que ndo devem ser percebidas como desvios e sim
como possibilidades criativas. Temos uma compreensao de que os textos académicos devem seguir
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um modelo rigido, uma linguagem “padronizada”, deixando a margem o papel que tem a criagdo
nesse tipo de producdo. Fazer ciéncia é criar e, numa pesquisa bibliografica, por mais que ela esteja
baseada no que esta escrito, ha possibilidades de criar e isso, de maneira alguma, rompe com o rigor
de uma pesquisa. Desse modo, é preciso ndo ter medo de ousar e de inovar. O rigor metodoldgico
em qualquer pesquisa é também uma criagdo.
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UNIDADE REGIONAL CENTRAL E ESCOLA: VISOES CONFLITANTES — UM
ESTUDO DE BASE ETNOGRAFICA

CENTRAL REGIONAL UNIT AND THE LOCAL SCHOOL: CONFLICTING VIEWS -
AN ETHNOGRAPHICALLY BASED STUDY

RESUMO: O presente estudo, de cunho etnogriéfico,
aborda a relagdo entre uma escola da rede municipal
de ensino de Goiania e a Unidade Regional Central
(URC), érgdo subordinado a Secretaria Municipal de
Educagdo e encarregado de dar suporte aos estabele-
cimentos de ensino de dada regido do municipio. No
primeiro momento, foram realizadas entrevistas com
a diretora da URC e com trés integrantes da equipe,
responsavel pelo apoio pedagdgico nas escolas que
trabalham com a politica de ciclos na rede municipal
de ensino de Goidnia. Em seguida, foram coletados os
depoimentos de duas coordenadoras de uma escola
municipal, abordando a maneira que a escola recebia
e entendia o apoio oferecido pela URC. Dessa forma,
foi possivel extrair na analise que a hierarquizagdo da
organizagdo de ensino gera divergéncias entre a URC e
a coordenagdo da escola sobre como o apoio pedagé-
gico deve ser implantado no nivel de escola, professor,
sala de aula e alunos.

PALAVRAS-CHAVE: Apoio pedagdgico. Secretaria de
ensino municipal. Escola municipal.

Introdugao

Dilys Karen Rees’
Helen Betane Ferreira?®

ABSTRACT: This ethnographically based study deals
with the relationship between a Municipal School in
Goiania and the Central Regional Unit (CRU) which
is subordinated to the Municipal School Board and
which provides pedagogical support to the schools
in the municipality. Interviews were undertaken with
the director of the CRU and with three members of
the team, responsible for providing support to the
schools that work with the Cycles System in Goiania.
Following this, two Coordinators of a Municipal School
were interviewed regarding the way in which the
school received and understood the support offered
by the CRU. In this way, it was possible to conclude
in the analysis that the existence of hierarchy in the
school organization creates conflict between the CRU
and the School Coordination about the ways in which
pedagogical support should be implanted at the level
of the school, the teacher, the classroom and the stu-
dent body.

KEYWORDS: Pedagogical support. Municipal Board of
Education. Municipal School.

Neste artigo, apresentaremos parte da analise dos dados coletados para compor uma dissertagao
de mestrado, a qual discute, dentre outros temas, a influéncia do nivel macro (neste trabalho
representado pela Unidade Regional de Ensino) no nivel micro (uma escola da rede municipal de
ensino de Goiania). Para tanto, teceremos consideragdes sobre a unidade regional responsavel pelo
acompanhamento da escola foco da pesquisa; a influéncia que esse departamento tem no cotidiano
da escola; e a relagdo entre o apoio pedagogico, coordenadores e professores da escola.

O presente trabalho constitui-se de um estudo de base etnografica. Segundo André (2005),
a etnografia, que etimologicamente significa “descricdo de cultura”, é um tipo de pesquisa
desenvolvida por antropdélogos para estudar a cultura e a sociedade. Para a autora, trata-se, pois,

! Doutorado em Estudos Linguisticos. Professor adjunto da Universidade Federal de Goias. E-mail: dilys_br@yahoo.com
2 Mestrado em Letras e Linguistica. Professora da Secretaria de Ensino de Goiania. E-mail: helen.betane@yahoo.com.br
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de um conjunto de técnicas utilizadas para coletar dados sobre os valores, os habitos, as crencas, as
praticas e os comportamentos de um determinado grupo social, resultando em um relato descritivo
da comunidade pesquisada. Assim, tanto a visdo émica como a visdo ética do pesquisador devem
fazer parte do estudo etnografico. Ndo faz sentido, portanto, apresentar as vozes dos participantes
sem interpreta-las émica e eticamente.

Lembramos que a distingdo émico-ético tem origem na proposta de Kenneth Pike (1964). Pike
faz uma analogia das categorias linguisticas: fonémico (sistema de organizacdo de sons que contém
um numero limitado de significados) e fonético (sons que sdo produzidos). Na area dos estudos
antropoldgicos, a visdo émica representa a visdo local, ou seja, daqueles que estdo inseridos no
ambiente cultural estudado. Ja a visdo ética refere-se a perspectiva do observador, que pode estar
inserido no ambiente pesquisado, porém encarando o familiar sob a perspectiva externa.

Sobre a influéncia inegdvel das experiéncias de vida do pesquisador na interpretacdo dos
dados, Erickson (1984, p. 8) assim se manifesta:

Minhas vivéncias e preconceitos sdo partes do meu eu. Eu ndo posso deixa-los em casa para entrar no
local da pesquisa. [...] Entdo eu devo, pelo menos, fazer explicito para vocé o ponto de vista que eu
trouxe para o local estudado e sua evolugdo enquanto estive I3, como também o ponto de vista com
que deixei o local. O objetivo desejado ndo é aquele, impossivel, da objetividade incorpdrea (eu sou um
sujeito, ndo um objeto), mas é ter clareza ao comunicar o ponto de vista como sujeito, tanto para mim
mesmo quanto para os meus ouvintes.?

Dentro do estudo etnografico, a observagdo participativa ocorre quando o pesquisador
integra-se no contexto social da pesquisa, objetivando ndo sé observar as pessoas, suas agdes, suas
percepgbes sobre esse contexto, mas também participar e interagir com os participantes para que
haja uma maior e melhor compreensdo do que acontece no ambiente pesquisado.

SegundoSpradley (1980, p.57), “oobservador participante, [...], experienciard simultaneamente
avisdo de dentro e a visdo de fora do contexto”. * O autor sugere que o pesquisador deve estranhar o
familiar através de uma série de perguntas descritivas, as quais procuram proporcionar uma melhor
compreensdo acerca do ambiente por ele tdo conhecido, porém pouco notado. Guiado pelas
perguntas descritivas, o etndgrafo é capaz de observar seu objeto de estudo com outro olhar, um
olhar mais critico e reflexivo. Hymes (1981, p. 57) nos apresenta a seguinte conclusdo: “em resumo,
a etnografia é uma maneira disciplinada de ver, perguntar, gravar, refletir, comparar e reportar.>”

Dessa maneira, a autora, que é professora na rede municipal de Goiania, se debrugou sobre a
sua realidade buscando entender de forma émica e ética a relagdo entre a Unidade Regional Central
da Secretaria Municipal de Educagdo e a escola onde ela ministrava as suas aulas.

A unidade regional central e a escola

No dia 23 de novembro de 2007, entrevistamos a diretora da Unidade Regional Central (URC)
e trés integrantes da equipe, composta de dez profissionais, responsavel pelo apoio pedagdgico nas
escolas que trabalham com a politica de ciclos na rede municipal de ensino de Goidnia. A unidade
em questdo é responsavel por vinte e oito escolas municipais, uma escola conveniada, duas escolas
especiais, dezesseis instituicGes de educacdo infantil e outras dezesseis instituicGes de educacdo
infantil conveniadas a rede municipal de educagao.

3 My fundamental assumptions and prejudices are part of my me. | cannot leave them home when | enter a site. [...] So |
should at least make explicit to you the point of view | brought to the site and its evolution while | was there, as well as the
point of view with which | left. The desirable goal is not the impossible one of disembodied objectivity (I am a subject, not
an object) but of clarity in communicating point of view as a subject, both to myself and to my audience.

4 “the participant observer, [...], will experience being both insider and outsider simultaneously”.

> Ethnography, in short, is a disciplined way of looking, asking, recording, reflecting, comparing and reporting.



Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

Segundo a diretora da unidade central, a qual sera apresentada com nome ficticio de
Luisa, as unidades regionais foram criadas para colocar em pratica as decises do Departamento
Pedagodgico da Secretaria Municipal de Ensino (SME), através do acompanhamento pedagdgico.
Esse acompanhamento é feito junto ao corpo diretivo da escola: diretor, coordenador pedagdgico
e coordenador de turno. O contato com os professores acontece, quando necessario, através do
horéario de estudo.

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): Nosso acompanhamento pedagdgico € feito através de
fichas. Sdo vdrias fichas®. Nés temos uma ficha relatério de atividade interna e externa. Entdo, toda a nossa
atividade interna é relatada para mim. Por exemplo, aqui temos um instrumento voltado para a analise
das fichas descritivas dos alunos. O apoio vai a escola, 1é todas as fichas e anota os pontos importantes
que nos precisamos ficar sabendo e elabora o relatério junto com o coordenador pedagdgico. O apoio
pedagdgico ndo faz nada sozinho na escola. E tudo junto com o coordenador pedagdgico ou junto com
o diretor. As irregularidades no preenchimento das fichas descritivas, por exemplo, sdo esclarecidas para
o coordenador pedagdgico que vai conversar com o coletivo de professores para solucionar o problema
detectado. Mas o forte do nosso acompanhamento sdo os alunos que tém dificuldades de aprendizagem.
Nosso objetivo é acompanhar o desenvolvimento desses alunos e, quando necessario, encaminha-
los para atendimentos especificos de acordo com os problemas de aprendizagem detectados. [...] A
unidade regional tem que dar noticia de todo o funcionamento da escola para a secretaria, para os
departamentos. [...] A unidade existe em fungdo da escola. [...] Cada Unidade trabalha de acordo com a
realidade de sua regido, apesar do principio norteador ser o mesmo.

Apoio 3: Ano passado (2006) nds fizemos um mapeamento de todos os alunos com déficit de aprendizagem
nas escolas da unidade central. Dai ficou decidido que os coordenadores pedagdgicos junto com o
coletivo de professores da escola iriam sistematizar o desempenho desse aluno que estd com dificuldade.
Qual o motivo desse aluno estar com dificuldade, se o aluno é portador de necessidades especiais,
ndo esta lendo, etc. Os professores, que estdo em sala de aula, é que sdo capazes de responderem
a essas questdes. Entdo passamos a ficha para que os professores preencham. Foi solicitado no GT
(grupo de trabalho) que os coordenadores pedagdgicos apresentassem o mapeamento da escola com o
relatdrio de andlise desses casos e as aces para combater essas dificuldades. Dentro dessas agdes esta o
atendimento individual. O que é trabalhado nesse atendimento? E dai que vem a nossa interferéncia. Se
o professor estd usando a mesma didatica na sala de aula e no atendimento vai ser dificil esse aluno ter
algum avanco. A gente tem que modificar essa metodologia. Bom, em cima dessas fichas, nés, enquanto
apoio, vamos acompanhar. No segundo trimestre eu retorno a escola e digo “e ai Eliane (coordenadora
da escola foco da pesquisa)?” A Eliane pega a ficha e me reporta se aluno conseguiu avangar ou ndo. Se
ndo ha avango, nds damos nossas sugestGes enquanto apoio. Dependendo da dificuldade, se a gente
ndo tem a resposta |d na hora, a gente conversa com as psicopedagogas. E quando o aluno supera as
dificuldades apontadas aqui, que a gente observou, ele sai do nosso relatério. E ai a gente tira ele do
mapeamento.

A partir dos recortes apresentados, podemos perceber a visdo que a Secretaria de Educacao,
representada pela unidade regional, tem do apoio pedagdgico. Em termos pragmaticos, este
é encarado burocraticamente, ndo pedagogicamente. Apoiar é fornecer fichas para que os
professores as preencham. Através das fichas, a URC toma conhecimento do que acontece na
escola e, portanto, o apoio pode dar as sugestdes, as orientacGes acerca do que fazer a respeito de
determinado problema de aprendizagem de determinado aluno, ou qualquer outra situagao que
necessite de apoio. E possivel, pois, visualizarmos claramente os intermediarios existentes entre o
professor e o apoio: as fichas, a coordenacéo pedagdgica e a direcdo da escola. O apoio resume-se
ao preenchimento de fichas e mais fichas e as sugestdes reportadas pela coordenagdo pedagdgica
e/ou pela direcdo da escola.

Ha, portanto, um equivoco com relagdo ao significado pratico da expressao “apoio pedagdgico”.

& Os grifos apontam frases que serdo o foco da discussdo.
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Cremos ndo ser incoerente supor que o professor, aquele que esta dia a dia em sala de aula e
gue melhor do que ninguém conhece esse ambiente, deveria ser o foco do apoio. A ponte, a diretora
ou coordenadora, entre o apoio e o corpo docente da escola, existe mais em termos burocraticos -
no que diz respeito ao preenchimento de fichas - do que em possiveis solu¢des para os problemas
enfrentados no cotidiano da sala de aula.

Na pratica, o professor ndo é diretamente ouvido em suas reais dificuldades, nem efetivamente
acompanhado pela equipe de apoio. O apoio ouve a coordenadora ou a diretora - as quais notoriamente
ndo sdo componentes efetivos da sala de aula - 1é algumas fichas, tira suas conclusdes e da suas
sugestOes. Acreditamos que o apoio seria realmente efetivo se este ouvisse a voz dos professores
e com eles procurassem encontrar caminhos que levassem a solucdo imediata, de médio ou longo
prazo, para os problemas enfrentados pelos profissionais que atuam em sala de aula.

Vejamos o que Luisa tem a acrescentar:

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): A gente ndo vai a escola para fiscalizar. De forma alguma a
gente fiscaliza escola. Isso é uma palavra proibida aqui (risos). N6s somos parceiros da escola. E as vezes
o proprio coletivo da escola ndo tem essa clareza. Por exemplo, nds tivemos problema com uma escola,
ha pouco tempo, na relagdo professor-aluno. Essa professora achou melhor sair da escola e eu a ajudei a
ir para uma escola mais proxima da casa dela. E ela notou o nosso esforgo em ajudar e disse: “Luisa, na
escola a gente ndo tem nogdo do trabalho que vocés fazem”. Porque realmente a unidade da um apoio
total para a escola. Eu ndo tenho tempo de ir a todas as escolas, mas os apoios me possibilitam ter toda
uma visdo do trabalho da escola. Entdo, eu encontro um diretor e parabenizo, estou sempre, de certa
forma, massageando o ego da escola porque precisa. Pelas informagdes que eles me ddo eu encaminho
oficios ou circular parabenizando pelo trabalho que estd sendo desenvolvido. Hoje mesmo fui a uma
amostra, de uma escola 1a do bairro Guanabara, em cima de um trabalho literario que eles fizeram,
maravilhoso. Um trabalho super significativo. Entdo, nés estamos caminhando sim, o municipio esta indo
sim e estd indo bem. Sé que a transformagdo ndo ocorre da noite para o dia. Ela é lenta.

O discurso de Luisa deixa clara a visdo simplista que o departamento por ela dirigido tem acerca
de escola, professores e alunos. A escola, reduto de professores e alunos, deve ser elogiada em suas
tentativas de progresso. Mesmo ndo contando com o real apoio de que necessita, a escola ainda
tenta mostrar servico. E é a fungdo da URC parabenizar o esfor¢o da escola, pois o estimulo positivo
€ importante. Sentar, ouvir os anseios e angustias de quem lida com as dificuldades do cotidiano
de sala de aula para junto a esses profissionais buscar solu¢des plausiveis para as mesmas, sejam
elas de quais ordens forem, ndo parece ser fungdo da URC. A diretora recorre a um vocabuldrio
da psicologia/popular, “massageando o ego da escola”, o qual demonstra que a a¢do da URC se
resume ao discurso, pois, aparentemente, ndo ha a¢des concretas e efetivas que dado apoio total aos
profissionais que atuam nas instituicGes de ensino.

Vejamos a visdo de Luisa acerca da relagdo aluno e escola:

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): A gente procura trabalhar da forma mais integrada possivel.
Entdo, por exemplo, torna-se dificil para a gente, para os apoios, estarem realizando um trabalho na
escola, junto a coordenagdo, sobre determinado aluno, sozinhos. Entdo a gente procura o Centro de
Formacdo, a gente recorre a Defia (Departamento de Ensino Fundamental), conversa, pedimos ajuda
as psicopedagogas. E essa conversa até extrapola, pois as vezes vocé tem um amigo que é uma pessoa
da universidade, a gente conversa. Tudo que vocé possa imaginar é procurado para a gente poder estar
ajudando a escola. J4 tem alguns anos que a gente trabalha bem focado na questdo da aprendizagem
dos alunos. A escola existe em fungdo do aluno. Se o aluno ndo aprende, entdo alguma coisa estd
acontecendo. Entdo, nds temos que ver o que esta acontecendo para podermos estar proporcionando a
ele a aprendizagem que é necessdria.

Diferentemente de Luisa, entendemos que a escola é um “corpo organico”(termo cunhado
por nés) que deve se articular em fungdo de todos que dela participam e fazem parte — alunos,
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professores, porteiros, merendeiras, faxineiros, pais de alunos, coordenadores, diretores. A escola
sO existe enquanto tal porque hd uma comunidade responsavel pelo seu funcionamento. Todos
sdo importantes nessa cadeia celular que constitui o corpo da escola, e todos tém o seu papel.
Enquanto essa visdo hierarquizada de escola persistir e fizer parte do cotidiano das instituicoes
escolares, ndo acreditamos em reais avancos no que diz respeito a melhora na qualidade do ensino
publico, nem em possiveis transformagdes sociais que poderiam advir desses avangos.

Apoio 1: Uma coisa que a gente observa é que aquele professor que esta em formagdo, participando
do GT, ele é mais acessivel. Se ele tem um problema na turma e o apoio pedagdgico chega e da uma
sugestdo, por exemplo, trabalhar com o diario de classe para melhorar a escrita, se ele esta participando
do GT ele é acessivel, ele te entende. Por isso que a formagdo continuada é importante. O professor
que estd em constante processo de formagdo continuada é mais acessivel as intervengdes do apoio. A
gente ndo chega la impondo nada. N6s damos sugestdes. Agora, a gente da a orientagdo, a sugestdo e
o professor continua insistindo no mesmo erro, chega no final do ano o aluno ta do mesmo jeito e ai?

A visdo de formacdo expressa na fala do apoio vai de encontro a no¢do de professor critico
reflexivo, tdo em voga nos meios académicos. De acordo com Mainardes (2007), a politica dos
ciclos sugere um relacionamento menos hierarquico entre a equipe da escola e defende a criacdo
de estratégias que possibilitem aos professores a pesquisa e a reflexdo sobre as suas praticas. No
entanto, nossos dados demonstram que ndo é bem isso que acontece na rede municipal de ensino
de Goiania. Fato um tanto inusitado, ja que o discurso veiculado é o de que o turno diurno das
escolas municipais de Goiadnia adota a politica de ciclos. Percebemos, portanto, a distancia entre
discurso e pratica, pois o nivel micro ndo ecoa o nivel macro.

Entretanto, encontramos uma visdo peculiar de formacdo na fala do apoiol: o professor em
formacgdo aceita melhor as intervenc¢des do apoio, em outras palavras, ndo discute, ndo reflete,
ndo argumenta. Entendemos que a formacdo oferecida pela SME prepara o professor para acatar,
sem discutir, o que a ele é repassado. Aparentemente, os professores que ndo participam do GT
sdo mais resistentes as interferéncias do apoio, talvez mais questionadores, mais argumentadores.
Percebemos a predominancia de uma ideia hierarquizada de educacdo, em que as decisdes
sdo tomadas por quem estd no topo da escala hierdrquica e impostas a quem esta na base. Se
professores e apoios tém o objetivo comum de, por exemplo, auxiliar os alunos com dificuldade de
aprendizagem, estes deveriam trabalhar colaborativamente, em uma relagdo dialética de respeito e
ajuda mutua. Contudo, observamos ndo ser esta a realidade.

Vejamos o que a coordenacdo pedagdgica da escola pensa acerca do representante da unidade
central: o apoio pedagdgico.

Silvia (foi coordenadora da escola até julho de 2007 quando a ela foi concedido o beneficio da
aposentadoria): Outra coisa que dificulta muito o nosso trabalho é o fato dos departamentos nédo
falarem a mesma lingua. Um vem passa uma forma, dai uma semana ndo é mais daquele jeito e vem pra
gente mudar. Ai a gente fica em crise porque vocé passa uma coisa para o professor daqui uma semana
jd muda. As falas do pessoal do apoio ndo estdo se encontrando, pelo menos nao estavam até a minha
saida. Parece que é uma eterna transi¢ao, é uma inseguranga muito grande. Ainda bem que a gente tem
uma experiéncia grande. Eu mesmo, muitas vezes, eu adequava o que eles passavam a nossa realidade.
Porque se eu fosse obedecer tudo que a secretaria jogava em cima de nossas cabegas para passar para o
professor, tava todo mundo descabelado. Entdo, eu esperava para ver se era realmente dessa forma para
depois passar para os professores. Esse ano de 2007, segundo a secretaria, seria o ano da alfabetizagdo.
Esse ano era para acabar com todos os problemas do ciclo. Entdo, o pessoal do apoio pedagogico
solicitou da escola um levantamento de cada aluno que estava com déficit de alfabetizagdo. Foi solicitado
que a escola reestruturasse o atendimento individual e tem uma fichinha que os professores tém que
preencher: o que ele deu, como é que esta o aluno. Eu vejo essa fichinha mais como uma forma de vigiar
se esse trabalho estd sendo realizado, ndo de auxiliar. Depois eles vém, olham essa fichinha e fica por isso
mesmo. Entdo, eu vejo mais como uma fiscalizagdo. Até o ano retrasado nés tinhamos o planejamento,
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nés tinhamos o direito de sexta-feira parar depois do recreio e ter esse momento de estar dividindo,
conversando, planejando. Agora até isso foi tirado. Entdo, fica dificil planejar um reagrupamento, uma
atividade pedagdgica diferenciada se o coletivo de professores ndo tem tempo de se reunir e planejar
tal atividade.

Podemos perceber, portanto, que a visdo que a escola - representada pela coordenadora
pedagdgica - tem da unidade central - representada pelo apoio pedagdgico - vai de encontro a
visdo que a propria Unidade tem de si mesma. A Unidade parece acreditar que oferece um efetivo
suporte a escola e ao professor. Segundo Luisa, a funcdo da URC ndo é fiscalizar o trabalho da escola,
mas, ao contrario viabiliza-lo. Todavia, essa crenca ndo ecoa o sentimento de Silvia, pois, a relagdo
unidade e escola parece ndo atender as expectativas dessa uUltima. Ela visualiza a URC como uma
ponte inclinada por onde as decisGes tomadas pela SME passam e, devido a inclinagdo, caem direto
nas cabecas dos professores. Para ela, as fichas sdo um mero instrumento de fiscalizacdo os quais,
no fim, s servem para sobrecarregar o professor, pois tais fichas ndo trazem retorno algum, em
termos de real apoio. Ha, portanto, um grande conflito de visGes, o qual reflete a grande distancia
entre o que professores e a escola realmente precisam e o que a SME/ URC tém a oferecer.

Entrevistadora: Quem acompanha a coordenagdo da escola e os professores?

Eliane (coordenadora em servigo): O apoio 2 |a da secretaria vem na escola uma vez por semana e passa
as orientagOes. Por exemplo, o professor deve fazer um relatdrio de cada atendimento que ele fizer
no livro que fica na sala dos professores. Também tem que anexar a produgdo do aluno no caderno de
controle do professor, uma redagdo, um exercicio. Se o apoio precisar, ele chega, tira cépia do caderno e
leva o relatério para mostrar para outra escola, ndo para controlar.

Entrevistadora: O apoio 2 se reiine com os professores também?

Eliane: N3o. Ela vem conversa s comigo ou com a diretora. Ou com nds duas juntas. [...]

N3do sei por que o pessoal tem tanto medo do pessoal da secretaria. Acham que eles estdo na escola para
nos vigiar. Eu penso que a equipe pedagdgica que vem a escola vem para auxiliar. Ela traz sugestdes. Ela
ndo vem aqui para dedurar a escola. Ela faz criticas, mas recebe criticas também porque as vezes eles
passam uma informagdo depois voltam atrds e a gente fica numa situagdo dificil com os professores,
pais e alunos. Por exemplo, essa histéria de trocar menino de agrupamento. Eu troquei um aluno de
agrupamento, antes de sair de férias, porque a idade permitia e agora ndo pode. Eles me fizeram voltar
0 menino para o mesmo lugar depois. Agora so troco o aluno de agrupamento se ela estiver junto, como
também os pais do aluno e com relatdrio. Se o aluno chega de uma escola |a do interior, chega aqui esse
aluno ndo Ié nem escreve, mas ele tem idade, ele vai para a | (oitava série).

Eliane, entretanto, apresenta uma opinido um pouco diferente com relacdo a atuacgdo da
unidade regional na escola. Apesar disso, vemos pontos convergentes na fala de Silvia e Eliane no
que se refere aos desencontros de informacéo, as fichas a serem preenchidas pelos professores e ao
sentimento de que o apoio vai a escola mais para fiscalizar do que para auxiliar.

Acreditamos que o apoio pedagdgico deveria ser mais especifico, voltado para as dificuldades
enfrentadas pelos professores de cada disciplina. J& que investir na formagdo continuada dos
professores parece ser algo tdo dispendioso, cremos que deveria haver investimento nos apoios para
que cada disciplina fosse diretamente contemplada com teorias e praticas pedagdgicas condizentes
com suas caracteristicas especificas. Talvez o professor pudesse se sentir mais seguro e realmente
auxiliado pelo apoio. Na verdade, parece que o apoio é para os alunos com dificuldade, ndo para
os professores que lidam com esses alunos. Por isso ndo acreditamos na eficicia pedagdgica dessa
pratica.

Entrevistadora: Como vocés fazem para conseguir dar esse apoio pedagdgico para as diferentes
disciplinas, para atender as especificidades de cada uma?

Apoio 1: Nds temos todas as diretrizes. NOs temos as diretrizes curriculares e a diretriz organizacional.
Em cima dessas diretrizes é que a gente trabalha. Nas diretrizes curriculares estdo todas as areas
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contempladas e a escola também nos fornece o PPP (Projeto Politico Pedagdgico). Entdo, é dessa forma
que a gente trabalha: baseados no PPP e com as diretrizes curriculares e organizacionais.

N3do descartamos a importancia das diretrizes curriculares do Projeto Politico Pedagdgico
da escola como norteadores importantes para o trabalho a ser realizado pela equipe responsavel
pelo apoio pedagdgico. Contudo, acreditamos que o cotidiano da sala de aula, as vivéncias, vitorias
e fracassos de cada professor s3o os melhores guias para o trabalho dos apoios. E por isso que
defendemos que o apoio pedagdgico deveria ser efetivamente oferecido ao corpo docente de cada
escola e que estes profissionais fossem preparados para lidar com as dificuldades e metodologias
especificas de cada disciplina. Afinal, todas as disciplinas tém sua importancia, se assim ndo fosse
nao fariam parte das diretrizes curriculares que regem a educacgdo no pais.

Outro tema recorrente nas entrevistas diz respeito aos atendimentos individuais. O assunto
é complexo e controverso. Se por um lado reconhecemos a importdncia do mesmo, por outro
discordamos da forma como essa alternativa pedagdgica é organizada. Primeiro porque a Unica
disciplina realmente beneficiada com o apoio, pelo menos na escola foco de nossa pesquisa, é
a de lingua portuguesa. Todos os professores tém que trabalhar com a leitura e a escrita e, na
maioria das vezes, alfabetizar os alunos durante esses atendimentos individuais, mas nem todos
tém conhecimento dos métodos de alfabetizagdo, assim sendo, nem sempre o resultado pode ser
considerado satisfatdrio. Os resultados insatisfatérios podem ocorrer ndo sé por esse motivo, mas
por vérios outros a serem explicitados adiante.

Entrevistadora: E no caso dos atendimentos individuais? De onde partiu a ideia dos atendimentos
individuais?

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): Foi uma diretriz dada pela DEP (Departamento Pedagdgico).
N3o foi nessa gestdo. Isso ja acontecia antes. S6 que foi mais reforcado nessa gestdo. Vocé sabe, vocé
esta na escola, que vocés tém quatro horas de estudo, isso desde a implantagdo do ciclo. Nessas quatro
horas de estudo, uma das agées que devem ser desenvolvidas pelo professor é o atendimento individual.

Vejamos o que a unidade central pensa acerca dos atendimentos individuais:

Luisa (diretora da Unidade Regional Central): E outra coisa, as vezes nem sempre dentro das quatro
horas porque o professor, nés ja fizemos um levantamento também a respeito disso, quantas horas
efetivas de trabalho o professor tem com o aluno da escola. O professor tem mais ou menos dezesseis,
quinze, quatorze horas de efetivo trabalho junto ao aluno na sala de aula. Teve uma época que a gente
constatou que havia professores de ciclo | que ficavam apenas doze horas com o aluno, ele recebe por
trinta horas e tem que trabalhar vinte e uma horas. Na verdade, o professor deveria trabalhar dezessete
horas com o aluno mais as quatro horas de estudo ddo as vinte e uma. S6 que na realidade isso ndo
acontece. Hoje nds temos uma grande parte das nossas escolas, nds fizemos um levantamento agora,
em que os professores trabalham uma média de quinze, dezesseis horas e ai o atendimento individual
entra ai também. Vocé tem garantido quatro horas de estudo, mas dentro dessas quatro horas, vocé tem
uma série de agbes que vocé pode e deve realizar na escola. Ndo é sé o estudo.

A partir da fala de Luisa, percebemos que falta certa clareza do que seja um efetivo trabalho
docente. A qualidade do tempo que o professor passa com o aluno depende, ou pelo menos deveria
depender, de muito tempo sem o aluno. Depende do estudo, da pesquisa, do planejamento da
aula, da avaliagdo da aula, do redirecionamento dos métodos e técnicas, da correcdo de atividades
individuais, da elaboracdo de atividades em grupo, etc. Enfim, as horas com o aluno sé tém eficacia se
o professor estuda, pensa e prepara suas aulas. A efetividade do momento com o discente passa por
toda uma preparacdo sem ele. Contudo, essa caracteristica do trabalho docente ndo parece ser levada
em consideracdo pela atual administracdo, o que contradiz a teoria expressa na politica de ciclos.
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Vemos uma grande preocupac¢do com a questdo numérica por parte da diretora da unidade
central. Levantamentos sdo feitos e o que importa é a quantidade de tempo que o professor fica com
o aluno, ndo necessariamente a qualidade desse tempo. Ja citamos anteriormente, nesse trabalho,
gue o aumento das horas de aula por parte da Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢do nao significou,
proporcionalmente, o aumento da qualidade do ensino ou da aprendizagem. Infelizmente, essa
visdo se repete com relacdo aos atendimentos individuais. A questdo levantada pela diretora da
unidade central é simples de ser compreendida: o professor recebe por um nimero X de aulas e
ndo trabalha o quanto deveria. Assim, o atendimento individual tenta suprir essa distancia entre
o numero de horas trabalhadas e o nimero de horas recebidas. A seguir veremos as opinides
da coordenadora pedagogica recém-aposentada e da atual coordenadora da escola sobre os
atendimentos individuais.

Silvia (coordenadora aposentada): A Unica coisa que eu acho ruim no ciclo é a questdo do aluno ir de
etapa para outra, muitas vezes, sem atingir o minimo dos objetivos propostos para essa transigdo. Eles
(Secretaria Municipal de Educagdo) falam que a gente tem que fazer atendimento individual, mas o
professor, por mais que a gente tenta fazer uma escala desse atendimento, ds vezes ndo dd para dar
aquela continuidade, pois sempre acontece alguma coisa que impede essa continuidade. E normal um
professor adoecer e, quando isso acontece, nds ndo temos substituto. Dai os professores tém que fazer
essa substituicdo, ndo sendo possivel dar uma continuidade nos atendimentos individuais. A secretaria
te propde varias alternativas, mas que na escola nés ndo temos condigGes de realiza-las. A gente ndo tem
espaco para fazer o reagrupamento nem os atendimentos individuais. Nés ndo temos estrutura fisica. As
vezes a gente vé professor dando atendimento nos corredores. Que aprendizado que esse aluno vai ter
passando gente toda hora?

Eliane (coordenadora em servigo): Uma grande dificuldade que eu estou encontrando aqui na
coordenagdo é quanto aos atendimentos individuais. O atendimento individual, segundo o ciclo, é para
poder tirar as dificuldades dos alunos. Quantos alunos tém dificuldade de aprendizagem! E o professor
tem seis planejamentos. Ele pode tirar dois para fazer esse atendimento. Dois ou trés. E ai o professor
fica lendo jornal e ndo da o atendimento. Ai depois eu vou cobrar, ou entdo vai l4 e langa como se tivesse
dado. E os outros que estdo dando o atendimento cobram de mim porque a maioria dos professores
da. E vocé vé o quanto houve crescimento daquele aluno que recebe atendimento. Porque vocé pega
um aluno que ndo Ié, infelizmente muitos alunos chegam no ciclo sem saber ler. O aluno que completou
doze anos tem que ir para o ciclo Ill. Quando chega aqui encaixa ele no agrupamento. Ai o aluno esta
com quatorze anos entdo tem que ir para a turmal | (i). Ele chega na turma sem saber ler, dai o professor
se descabela. Tem professor que esta deixando de planejar, fazendo planejamento em casa, para atender
esses meninos porque o0 ano que vem esses meninos vdo estar la no segundo grau, no ensino médio.
Enquanto uns (professores) estdo preocupados, outros ndo: “ah porque estdo exigindo demais, exigindo
demais.” E a secretaria de educagdo esta vindo, cobrando muito da gente porque a nossa escola, apesar
de todos os problemas, tem mostrado um crescimento em relagdo as outras. Do ano passado para ca, os
meninos que sairam daqui e foram para o ensino médio estdo terminantemente melhores. A secretaria
quer saber, ver as nossas atividades para mostrar para as outras escolas que o atendimento funciona. E
ai o professor acha que é controle.

Entrevistadora: Vocé disse que os professores tém seis planejamentos. E como é que estdo funcionando
esses planejamentos?

Eliane: Nds estamos com um problema sério porque quase todos os dias falta um professor. E ai
o professor deixa de ter o seu planejamento ou o seu atendimento para atender colega que esta de
atestado. Ai fica dificil. Agora, o professor tem culpa se o pai adoece? Se a mde adoece, se morre um
parente? Sdo coisas que a secretaria deveria prever. Alguns me questionam: “mas porque que sé adoece
o pai do fulano? E porque que sé tira no horario de funcionamento do matutino?” Os professores ndo
estdo faltando aleatdrio. Sempre que faltam sdo com justificativas de que estdo doentes ou que estdo
acompanhando um familiar doente. E ai o pessoal fica assim: “mas sdo sempre os mesmos!” Entdo
muitas vezes ndo acontecem os planejamentos devido um professor estar cobrindo outro.
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Entrevistadora: E quantas aulas cada professor esta ministrando atualmente?

Eliane: No primeiro semestre, a coordenadora de turno dividiu: um grupo de professores ficou com
quatorze e o outro com quinze. Agora, no segundo semestre, os que estavam com quatorze vao ficar
com quinze e vice-versa.

Entrevistadora: Entdo, considerando os professores que ddao mais aula, o professor tem direito a cinco
planejamentos, no minimo, ndo é? E quantos atendimentos a secretaria exige que sejam dados?
Eliane: Trés. Eu vejo que a maioria esta dando dois atendimentos. Quando o aluno esta com muita
dificuldade, o atendimento é individual. As vezes, a necessidade é tanta que n3o é possivel atender
individualmente. Dai o professor faz grupos de cinco, seis, as vezes até dez para atender inclusive
os alunos que ndo estdo sendo atendidos pelos outros professores, seja por quais motivos forem.
Interessante que os pais estdo percebendo o empenho dos professores, desses professores que estdo
dando os atendimentos individuais. Alguns pais vém e conversam com a gente e estdo incentivando.
Nés comegamos o conselho essa semana e tinha uma turma que estava abaixo do nivel desejado: 50%.
E essa turma passou de 50% nesse Ultimo trimestre. Eu atribuo isso aos atendimentos. A professora
de portugués das turmas G atende dez até quinze alunos. Ela leva os meninos para a biblioteca e vai
de carteira em carteira, exige, cobra desses alunos. Ai vocé vé o resultado. Alguns professores tém
dificuldade de trabalhar com alfabetizagdo. O professor de Educacdo Fisica, por exemplo, me perguntou:
“como eu vou trabalhar com esses meninos?” Sugeri que ele trabalhasse a oralidade. Nossos alunos
dangam, gritam, pulam, xingam o professor, mas na hora de ler um texto eles ficam mudos. Af ele tira
os meninos da sala, de preferéncia os mais custosos, e vai fazer com que os alunos falem de si, de suas
vidas, futebol, etc.

Mais uma vez presenciamos a oposicdo entre a realidade organica da escola e a visdo
burocratica e pouco funcional da SME. A escola é composta de seres humanos reais que adoecem
e tém problemas. Essa constatagdo simples é ignorada pela SME que nao disponibiliza substituto
para o professor que precisa faltar. Sem um substituto, o coletivo precisa assumir as aulas do colega
naquele dia. Isso resulta em profissionais cansados, estressados, sem tempo para planejar ou para
atender os alunos. Enfim, o corpo escolar adoece e ndao consegue cumprir com as determinagées
da SME a contento. A agdo simples de fornecer um substituto para esses casos ja se traduziria em
uma melhora no desempenho desses profissionais, pois possibilitaria melhor condigao de trabalho,
menos discérdia, menos atrito, menos desgaste emocional, tanto para quem precisa faltar quanto
para quem tem que lidar com a falta alheia.

Silvia (coordenadora aposentada): A gente ndo pode ter descrenga pela educagdo. Eu fiquei vinte e
nove anos na educagao e procurei dar o melhor de mim. A gente tem que procurar meios de driblar os
obstaculos que emperram o trabalho.

Entrevistadora: E a disciplina? Como é que esse apoio age na questdo da disciplina?

Apoio 2: Sempre que a escola solicita a gente vai atrds de ajuda. O conselho tutelar, a gente aciona
ele também quanto a disciplina, mas mais é pela falta. Quando o aluno comega a faltar muito a gente
solicita a presenga do conselho tutelar. A gente também tem uma parceria de mandar a frequéncia
desses meninos para o conselho, né? Nés temos que fazer isso quando o aluno é muito faltoso. Mas a
indisciplina é um problema que estd acontecendo em todos os lugares.

Apoio 3: O conselho estd muito ligado a questdo do estatuto. Quando vocé fere os principios da crianga
e do adolescente ai é acionado o conselho. Seria a questdo de maus tratos, por exemplo, é assunto
do conselho tutelar. Essa questdo disciplinar com relagdo a conduta do préprio aluno, com relagdo a
aprendizagem, dentro da sala e com relagdo a lidar com o ir e vir dentro da propria escola, isso ai é um
processo que estd sendo trabalhado de forma continua, constante. Agora tem escola que vocé percebe
que parece que a coisa é mais intensa, né? Dependendo do ambiente, dependendo do setor, dependendo
do préprio coletivo no sentido de estar trabalhando essa questdo da ética, do respeito, a questdo dos
valores. Entdo, a gente percebe que ha diferentes realidades. E a questdo do noturno também porque
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nds temos um indice com relagdo a violéncia, a questdo das drogas que entra mais nas escolas da EJA,
do noturno. Mas é um quadro sécio-histérico, mas o trabalho é feito no sentido de parceiros, ndo no
sentido coercitivo, ndo no sentido punitivo. A ndo ser aqueles casos que extrapolam a lei.

Observamos, pois, que o arcabouco de atribuicdes do professor esta cada vez maior, visto
que a ele também é designada a funcgdo de apresentar, na maioria das vezes, as nogGes de respeito,
valores morais e éticos aos alunos. Tais no¢des deveriam ser trabalhadas, a priori, pelas familias, pois
acreditamos que a familia é a base da sociedade. Contudo, a base da sociedade esta desmembrada,
desestruturada, refletindo o caos social em que vivemos atualmente. Nog¢Ges fundamentais de
respeito, ética e valores morais se perdem em meio a escandalos de corrupc¢do e crimes barbaros
veiculados todos os dias pelos meios de comunicagdo. A sociedade ndo consegue ensinar tais
nogdes, entdo a responsabilidade foi passada para a escola, mais especificamente para a figura do
professor. A fala do apoio 3 ilustra bem isso: se o coletivo de professores trabalha esses conceitos,
pode ser que os problemas de indisciplina sejam amenizados. Enfim, depende do professor.

Entrevistadora: Exemplo?
Apoio 3: Exemplo: assassinato de alunos do entorno, percepg¢do de gangues, criangas que tém quadro
de abuso sexual.

Apoio 2: Toda escola tem um regimento escolar. No regimento escolar tem uma parte especifica que
quando o aluno ndo consegue se adequar as normas tem |a as penalidades: adverténcia oral, uma, duas,
trés vezes; chama a familia. E a gente sempre pede para que seja registrado esse momento em que o
pai estd na escola para que posteriormente esse pai ndo possa dizer que em nenhum momento ele
foi comunicado pela escola que o filho dele, por exemplo, ndo estava indo para a escola, tava o tempo
inteiro na lan house, né? Tem Id bem as normas que a escola tem que seguir cada passo: adverténcia
oral, adverténcia por escrito. Em caso extremo, como agressdo fisica, depois de trés adverténcias
escritas, segue para o préximo passo: suspensdo. Persistiu ainda, chama o conselho escolar para sentar
com a familia, ai entra o conselho tutelar para auxiliar a familia. Porque hd alguns casos que a gente
percebe que a familia estd precisando de apoio, a escola jd passou, jé extrapolou a sua competéncia com
relagdo aquele caso especifico, ai a gente chama o conselho tutelar como mais um aliado para estar
ajudando a familia. Alguns casos colocados, como indisciplina, referem-se a uma crianga hiperativa, que
também é agressiva. Essa crianga esta precisando de um atendimento especializado. Uma suspensdo
ndo vai resolver o caso. A escola deve fazer observagdes com relagdo ao comportamento, as atitudes, ao
desempenho cognitivo desse aluno na escola, faz esse levantamento, manda para a gente aqui e ai manda
para uma instituicdo especializada, dependendo do problema. Ha alguns casos que a gente encaminha,
marca com a familia e a familia ndo comparece. Quando a familia ndo comparece, acionamos o conselho
tutelar para conscientizar a familia de que ela é responsavel, que ela esta sendo omissa.

Entrevistadora: E como é que fica esse aluno na escola se a familia ndo da essa assisténcia, o aluno
continua na escola dando problema, atrapalhando, dificultando o trabalho?
Apoio 1: Em nenhum momento a crianga pode ter cerceado o seu direito de permanecer na escola. Em
casos especificos que pde a seguranga da prépria crianga e dos outros em risco, como transtorno bipolar,
em alguns casos pede-se o afastamento da escola por algum tempo. Mas sdo casos rarissimos.

Mais uma vez constatamos que o processo disciplinar, ou melhor, a tentativa de disciplinar
o aluno, é longo e extremamente burocratico e que traz pouco, sendo nenhum resultado pratico.
No fim, o aluno que agrediu verbalmente ou fisicamente o professor ou o colega, que faz algazarra
o tempo todo impedindo o professor de fazer o seu trabalho e os demais alunos de aprenderem
alguma coisa, volta para a escola e fica por isso mesmo. O professor que se sentir desconfortavel
com a situacdo pode apelar para o apoio total de URC e conseguir mudar de instituicdo de ensino,
pois “em nenhum momento a crianga pode ter cerceado o seu direito de permanecer na escola”.
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Entrevistadora: E o que os professores alegam?

Eliane (coordenadora em servigo): Eles alegam que estd impossivel. Por exemplo, a G37é um caos. N6s
estamos com um problema serissimo de faltas. Eu fiz um levantamento e a diretora ligou para todos os
pais. Aqueles que ndo tinham telefone, ela foi até suas casas. Entdo, ela fez esse trabalho porque nés
temos que prestar contas do niumero de alunos que frequentam a escola. E passamos para o apoio 2,
fizemos relatério. A partir de sete faltas, nds temos que ir atras.

Entrevistadora: Qual é a média de alunos por sala?

Eliane: Trinta e cinco.

Eliane: A G3 chegou a ficar com dezoito porque os alunos sumiram. Infelizmente esses alunos faltosos
perderam o interesse pelos estudos e estdo Id sé porque nds fomos atrds. Eles perderam o contetido,
perderam a sequéncia e estdo Id s6 atrapalhando. E tem o problema do bolsa-escola. Quando a diretora
ligou para os pais e comunicou que eles poderiam perder o beneficio por causa do nimero excessivo de
faltas dos alunos, ai os pais desesperaram e a sala encheu de novo.

Entrevistadora: E a qué vocé atribui esse problema de disciplina da G3? Essa é a turma mais indisciplinada
da escola?

Eliane: As professoras de portugués e de matematica fizeram um remanejamento e tiraram os alunos
mais dificeis, colocando-os nas outras Gs separadamente. Ai nds notamos um pouco de crescimento da
turma.

Entrevistadora: E quais sdo as reclamagdes mais frequentes dos professores com relagdo a indisciplina?
Eliane: O problema maior é a falta de respeito. Aluno manda a gente ir tomar naquele lugar sem
nenhuma hesitagdo. Sem contar os palavrées! Alunos saem da sala sem autorizagdo do professor, entra
a hora que quer, fica andando na sala e importunando os demais. Ndo tem limite.

Entrevistadora: E a escola ndo tem como impor esses limites, tem?

Eliane: N6s tentamos. Chamamos o aluno, conversamos. Entramos na sala, conversamos com a turma.
Chamamos os pais, conversamos com eles. A diretora entra uma vez por semana em cada sala para falar
de disciplina. Eu entro nas salas para falar de disciplina. Levo texto que falam de ética, de cidadania, de
respeito, mas parece que nada adianta.

Entrevistadora: O que vocé acha que falta para se obter algum resultado em termos de disciplina?
Eliane: O problema maior que eu vejo é o social. A gente chama a mde para conversar e ela despeja os
problemas em cima da gente: separou do marido, trabalha o dia inteiro e ndo tem tempo de ficar com
os filhos, os filhos ficam na rua, o marido é alcodlatra, ou seja, problemas familiares. A maioria dos
problemas ndo é dos meninos; sdo as familias. As familias néo estdo dando conta de educar. Dai joga
a responsabilidade para a escola. E a escola ndo tem autoridade para ensinar para o aluno o que ele
ndo aprendeu, ndo vé em casa: respeito. O aluno que vé o pai bater na mde, que o pai é alcodlatra ou
traficante, que infelizmente nds temos casos aqui na escola. Ai chega esse aluno aqui com toda aquela
revolta dentro de si e extrapola. E ai como é que fica?

Outro tema interessante abordado nas entrevistas foi com relagcdo as condi¢des de trabalho
do professor no ciclo em Goiania, principalmente no que se refere ao nimero de alunos por turma.
Silvia, utilizando-se de sua visdo émica, construida ao longo de vinte e nove anos de trabalho,
também mostra o seu conhecimento acerca da politica de ciclos e enfatiza a distancia existente
entre a teoria e a realidade dessa politica na rede municipal de ensino de Goiania.

Silvia (coordenadora aposentada): Quando foi implantado o ciclo, eles disseram que a gente tinha que
ter um caderninho de apoio para fazer as anotagdes de acompanhamento do desenvolvimento de cada
aluno diariamente, mas na praticaisso é bem dificil de ser cumprido. Cada aula é de uma hora, o professor
entra em uma turma de quarenta alunos, até que o professor estabelece o clima propicio para iniciar
a aula, mal da tempo de dar a aula em si. A proposta é boa. O nimero mdximo de alunos por sala no
ciclo, que eu entendo, é de vinte. Se a gente tivesse esse numero de alunos por turma, seria possivel fazer
um trabalho de qualidade, ai vocé teria condigbes de fazer as observagdes sobre cada aluno enquanto

7 Para evitar o uso dos termos utilizados no regime seriado (sexta série, sétima série, etc.), utiliza-se uma letra do alfabeto
para se referir a cada etapa do ciclo. A letra G refere-se a sexta série e 0 nimero serve para designar o nimero de turmas
existentes dessa mesma etapa. Assim, sdo trés turmas de sexta série.
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este estd produzindo. Segundo o ciclo, o aluno entrou na sala de aula ele esta sendo avaliado em tudo,
todos os aspectos: socioafetivo, comportamento, desenvolvimento. O professor tem que ter o raio-X da
sala. Entdo, vocé tem quarenta alunos, trinta e cinco, trinta alunos por sala é dificil fazer esse tipo de
avaliagdo. Tudo bem que vocé que vai estar o ano inteiro ali, mas a nossa ficha é trimestral. Entdo, para
ela ser trimestral, eu teria que ter pelo menos de quinze em quinze dias uma anotagdo de cada aluno.
Tudo bem, o professor da avaliagdo escrita, as atividades de classe, quer dizer ele tem suas maneiras de
estar avaliando, mas, na integra, para ter uma boa avaliagdo, o professor tinha que estar chamando esse
aluno e corrigindo junto com ele, que esta é a proposta do ciclo. Com vinte alunos por sala o professor
teria condi¢cGes de acompanhar melhor cada aluno em sala de aula. O professor teria esse tempo de
fazer uma avaliagdo mais precisa, uma avaliagdo melhor desse aluno, dar uma atencdo maior a esse
aluno, dai talvez ndo chegasse ao ponto desse aluno passar de uma etapa para outra com dificuldade
porque ai o professor teria esse tempo, com vinte alunos, de estar atendendo melhor esse aluno. Hoje
a gente mal tem tempo de fazer uma correg¢do no quadro para a turma como um todo. O aluno que estd
com dificuldade, ele vai continuar com dificuldade. Se fosse assim, talvez até ndo precisaria de ter esse
atendimento individual, ndo precisaria desse reagrupamento. Segundo as palestras que eu assisti da
formagdo do ciclo, o nimero de alunos por sala no ciclo deveria ser de vinte. Sé que a prefeitura ndo
levou isso em consideragdo na pratica, talvez para ndo ter que contratar mais profissionais, ndo sei. Hoje
a gente ndo pode ter menos de trinta alunos no ciclo Ill. Como um professor pode conhecer e perceber
0s aspectos cognitivo e socioafetivo de cada aluno nessas condigdes? As vezes o aluno estd com um
problema pessoal que esta interferindo no cognitivo, e nds sabemos que interfere, e o professor ndo tem
tempo de sentar para conversar com esse aluno. A gente ndo tem condigdes de conhecer esse aluno.

Segundo nossa visdo émica, o “caderninho de apoio” é mais um instrumento de burocratizacdo
do ensino, perde-se muito tempo escrevendo. Ndo sobra tempo para refletir, conversar, buscar
caminhos que realmente contribuam para a qualidade do ensino. Em termos praticos, podemos dizer
que o professor mais faz relatdrios, preenche fichas, preenche o caderninho do que prepara suas
préprias aulas. O trabalho aumentou muito e o tempo para realiza-lo diminuiu consideravelmente.
Os horarios de estudo, que também sdo horarios de planejamento e de atendimento individual, ndo
comportam tantas atividades. Um questionamento faz-se necessario: como os profissionais que
trabalham dois periodos, ou mais, fazem para preencher tanto, escrever tanto? Gostariamos de ter
a resposta para essa pergunta.

A teoria dos ciclos ndo deixa claro o nimero de alunos que cada turma deve comportar.
Contudo, podemos inferir que este numero seja pequeno, dadas as exigéncias dessa politica em
termos de acompanhamento pedagdgico e avaliacdo. Um dos principais requisitos da politica de
ciclos é de que o aluno deve ser avaliado em todos os aspectos de seu desenvolvimento: fisico,
social, afetivo e cognitivo. Fagamos, pois, uma breve equagdo matematica: oito turmas, cada uma
com trinta e cinco alunos, em média, totalizam 280 alunos. Apesar de dispormos de 200 dias letivos
para conviver com esses discentes, a dindmica da escola ndo permite que o professor tenha tempo
de avaliar tantos alunos detalhadamente como exige a teoria dos ciclos. Assim, cremos que as
quatro, as vezes cinco, horas de planejamento — as quais devem ser dedicadas aos atendimentos
individuais; ao planejamento semanal; as ndo tdo eventuais substituicGes; ao preenchimento
do relatdrio de atendimento; ao preenchimento das fichas descritivas; a preparagdo de oficinas
pedagdgicas e amostras culturais; e ao estudo — ndo sdo suficientes para se desenvolver uma
avaliacdo continua e efetiva que retrata verdadeiramente cada aluno em todas as nuancas do seu
desenvolvimento.

Encontramos, por acaso, o registro de uma audiéncia publica entre a Secretaria Municipal de
Educacdo de Goiania e o Ministério Publico sobre a organizagdo das escolas do municipio em ciclos.
Apresentamos a seguir algumas deliberacGes extraidas dessa audiéncia.
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Conselho Municipal de Educagdo
Goiania — Goias

Audiéncia Publica — Dia 31-08-05

Segmento — Secretaria Municipal de Educac¢do e Ministério Publico Estadual

Expositor — Professora Marcia Carvalho / Professora Walderés Nunes Loureiro e a Promotora
de Justica Marilda Helena

Local — Auditério da Faculdade de Educagao da UFG.

[...]

A coordenagdo da mesa abriu para as intengdes dos participantes, os quais avaliaram,
ponderaram e sugeriram sobre a Proposta de organizagdo da Escola em Ciclos de Formagao Humana:

e qualidade do ensino passa por um nimero menor de alunos por sala, em média 20 ou 25
alunos;

e as condigGes de trabalho dos profissionais da educagdo devem ser revistas;

e retirar o coordenador de turno ndo ird contribuir para a qualidade do ensino;

¢ asdiscussGes sobre o ciclo precisam ser aprofundadas, é necessario toma-la como “projeto
de governo” e ndo como projeto politico;

e 0s educadores devem pensar em mudancas sem ferir os valores sociais. Sé incluir o aluno
na escola, ndo basta, é preciso assegurar a ele a permanéncia;

e 0 papel da escola passa pela necessidade de repensar o que ensinar. Ndo é possivel
entender a escola apenas com um veiculo de inclusdo social. Sé isto ndo basta. [...]

A professora Marcia informou que o nimero de alunos é considerado levando-se em conta
a LDB. As diretrizes para o ano letivo/2005 fez previsdo de 30/35 alunos por turma. A SME esta
fazendo cumprir essas diretrizes. Para o ano de 2006 ja estd sendo repensada. Sobre a questdo
salarial considerou importante ser pensada, em sua visdo o professor merece ganhar bem, mas
atualmente isso ndo é possivel. Com relagdo ao processo ensino-aprendizagem; em primeiro lugar
esta o cidaddo que queremos formar. A avaliagdo deve ser ampla envolvendo todo um processo
educacional.

FONTE: (http://www.coletaseletiva.goiania.go.gov.br/Download/cme/relatorioaudienciapublica310805.doc)

As diretrizes de 2001 defendiam o minimo de 30 alunos da 32 a 82 séries, ou seja, ciclos Il e
IIl. Ja os documentos de 2002 e 2003 deliberam que o nimero de alunos por turma nos ciclos | e Il
deve variar de 25 a 35, sendo de 30 a 40 no ciclo Ill. As diretrizes de 2005 estipulam que o nimero
de alunos por turma deve ser de 25 a 35 da 12 a 82 série. Por fim, as diretrizes dos anos de 2006 e
2007 estabelecem que o nimero minimo de alunos por turma deve ser de 30. Apesar das mudangas
feitas em todos os anos, a média de 30 alunos por turma permanece. Consideramos esse nimero
elevado tanto para a realizagdo do trabalho pedagdgico em si, como para que o professor consiga
cumprir todas as exigéncias burocraticas da SME.

O artigo escrito pelo professor Luis Fernando de Lima Junior e publicado no jornal O Estado de
Sdo Paulo demonstra que a ideia deturpada da politica de ciclos ndo é exclusividade do estado de
Goias e corrobora o pensamento de Silvia, bem como o nosso préprio, acerca do assunto:

Com um numero menor de alunos por sala de aula, o professor, motivado e bem remunerado, pode
disponibilizar a atengdo necessaria a aprendizagem de cada aluno. [...] A partir do momento em que se
aplica essa ideia (de ciclos) sobre uma estrutura com uma concentragdo de alunos superior a capacidade
fisica do espaco escolar, dentro de uma concepgdo que ainda faz a distingdo de séries, ndo se pode
esperar que ela funcione, até porque a concentracdo de estudantes reduz a capacidade do professor
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de disponibilizar atengdo diferenciada aos alunos e a concepgdo de séries distorce a ideia de ciclo. [...]
Com mais de 40 alunos por sala de aula e sem nenhum respaldo contra a indisciplina e a violéncia na
escola, o professor - que muitas vezes trabalha manh3, tarde e noite para garantir a sobrevivéncia de sua
familia com um valor tdo baixo por cada aula ministrada - esgota todos os seus argumentos para tentar
convencer os alunos da importancia de estudar, mas o sofrimento de uma pessoa que estudou bastante
e ndo recebe a valorizagdo do Estado e da sociedade serve como argumento contrario. Muitos se cansam
e por essa razdo passam a frequentar os consultérios médicos. [...] A melhoria da qualidade do ensino
esta diretamente relacionada a valorizagdo do professor, no seu suporte salarial e na sua autonomia
pedagdgica, para que possa viver com dignidade e se dedicar a um nimero menor de alunos. Qualquer
coisa fora disso ndo passa de propaganda e maquiagem (O ESTADO de SP, 31/7/08).

Silvia também relata bem o nosso sentimento como professora de inglés do ciclo Ill. Assim
como ela, acreditamos que a palavra ciclo estd sendo usada de maneira equivocada na rede
municipal de ensino de Goiania, pois 0s pressupostos basicos da politica de ciclos ndo sao colocados
em pratica.

Silvia (coordenadora aposentada): Quando o ciclo comegou, houve um ganho muito grande em termos
de democratizagdo das disciplinas. Todas tinham a mesma carga hordria, ou seja, todos os professores
davam o mesmo nimero de aulas em cada turma. Entdo, com oito salas nés poderiamos ter dois grupos
de profissionais, ou seja, dezesseis professores. Que era o certo porque esse numero seria o ideal para se
fazer um bom trabalho pedagdgico, para ter um bom desempenho e atender as necessidades dos alunos
e aos anseios da secretaria. SO que as regras mudaram nas diretrizes de 2006. Entdo, como ndo temos
direito a dois profissionais por turma, temos que voltar a priorizar certas disciplinas como faziamos no
regime seriado. Sempre a prioridade para dobrar o nimero de profissionais é das disciplinas de Portugués
e Matematica. Depois dessas disciplinas ai o grupo escolhe, decide qual a disciplina que deve ter o nimero
dobrado de profissionais. Na verdade, acho que nés trabalhamos na forma do regime seriado com nome
de ciclo porque as Unicas coisas que lembram a gente de que é ciclo é que o aluno ndo é retido e que ndo
temos mais que atribuir nota ao desempenho dos alunos. Nem tem como trabalhar a interdisciplinaridade,
peca chave do ciclo, porque os profissionais, na pratica, ndo tém tempo de sentar e preparar nada em
conjunto. Cada um trabalha da sua maneira. A propria secretaria ndo dd essa estrutura para que nos
consigamos trabalhar de acordo com a proposta do ciclo. Entdo é sé nome de ciclo, ndo é ciclo de verdade.

Segundo Mainardes (2007), a politica de ciclos prevé investimentos na estrutura fisica da
escola, na formacgdo do professor e na valorizagdo salarial deste, entre outras medidas. Entretanto,
0 que presenciamos na pratica na rede municipal de ensino de Goiania é uma politica de ciclos
sofrida e pouco clara para muitos professores, coordenadores, pais e alunos.

Silvia: Para as areas de portugués, matematica e ciéncias ficou 6timo porque cada professor pega quatro
turmas e dd um ndmero maior de aulas nessas turmas. Agora para as areas de inglés, geografia, histdria
e artes ficou complicado, pois com oito salas tem que dividir a carga horaria entre as oito entdo diminui
0 quantitativo de aulas por sala. Nds temos dois professores de portugués, matematica e ciéncias; mas
s6 um professor das outras disciplinas. Tem sala que um professor entra sé uma vez por semana. Ai a
gente fazia uma troca: um semestre a turma tinha sé uma aula de inglés por semana; no outro era s6
uma aula de artes, por exemplo, para aquela turma nao ficar prejudicada. Entdo realmente eles ndo
pensam essa questao: o quantitativo elevado de turmas demanda mais profissionais. Com oito salas, nds
temos onze profissionais. Esse numero ndo é suficiente para atender a todas as exigéncias da Secretaria
de Educagdo. O certo seria termos direito a dois profissionais por cada turma aberta, mas nao, temos
direito a apenas um.

A prioridade das disciplinas de Portugués e Matematica, tdo enfatizadas na seriagdo, continua
mesmo a politica de ciclos sendo adotada na rede municipal de ensino de Goiania. Vemos, pois, a
distancia entre a retdrica e a pratica escolar. O dia a dia da escola é complexo e reflete as culturas
local e ndo-local, sendo, portanto, complicada a aplicagdo de regras formuladas sem considerar essa
cultura local e as condigGes para a execugao das mesmas.



Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

Por fim, apresentamos a opinido de Silvia, da qual nds compartilhamos, sobre a extingdo do
planejamento semanal, assunto discutido anteriormente nesse trabalho.

Silvia: Agora nés ndo temos planejamento, nés temos momentos de estudo. Isso quando ndo falta professor,
porque quando falta professor vocé ainda tem que ir para a sala de aula substituir. O planejamento ficou
uma imposicdo: ndo pode ser no hordrio de aula, uma vez ao més. As vezes vocé quer conversar com um
professor para discutir um problema de um aluno e n3o tem esse espaco porque o tempo n3o favorece. As
vezes quando esse professor estd fora de sala, ele esta atendendo aqueles alunos que estdo com problemas
sérios de alfabetizacdo, entdo ndao tem como interromper esse professor. Dai quando o planejamento
mensal ocorre, muitas vezes jd passou da hora de resolver o tal problema. Quer dizer, é muito dificil planejar
mensalmente, pensar mensalmente, conversar mensalmente sobre algo téo dindmico como o cotidiano
escolar. A questdo que eu achei crucial dessa gestdo foi justamente a suspensdo do planejamento, porque o
planejamento para nés era 0o momento de estar preparando os atendimentos, as nossas oficinas, pois era o
momento em que todos estavam reunidos fazendo um trabalho realmente coletivo. Entdo, a suspensdo do
planejamento foi algo muito negativo para o funcionamento pedagdgico da escola com um todo. Porque
uma vez no més, o problema que tinha ja passou.

Mais um exemplo de visdo e agdo hierarquizada de ensino: o planejamento semanal foi
extinto sem pensar pedagogicamente, sem consultar os que dele usufruiam, sem avaliar e refletir
sobre a importancia deste para o bom andamento do processo de ensino e aprendizagem. A nosso
ver, a extingdo do planejamento semanal foi uma tentativa muito bem sucedida de impossibilitar
qualquer reflexdao colaborativa entre os componentes do coletivo de professores. Professores que
nao conversam, nao se organizam, ndo pensam em prol da coletividade, perdem forga, tornam-se
mais facilmente manipulaveis. Portanto, a perda foi enorme tanto em termos pedagdgicos, quanto
em termos de organizagdo da categoria.

A partir das falas aqui apresentadas, pudemos perceber as divergéncias e convergéncias das
visOes sobre variados temas. Acreditamos que o didlogo entre escola e unidade central, enquanto
representante da Secretaria Municipal de Educacdo, precisa ser mais trabalhado. Entendemos que
esse didlogo é primordial para o bom funcionamento da escola como um todo e principalmente
para que se atinjam melhores resultados em sala de aula. Como mencionamos anteriormente, a
sala de aula ndo esta imune as decisGes que vém de fora. Tudo que acontece em nivel de SME
atinge diretamente a escola e principalmente a sala de aula. Resta-nos saber até que ponto os
responsaveis pela educagdo no pais, principalmente em nosso municipio, tém conhecimento desse
fato e realmente se importam com isso; afinal, a educa¢do ndo é uma instituicdo produtiva, no
sentido capitalista da palavra, visto que nao oferece lucro imediato. Talvez por isso esta pasta da
administragdo publica seja vista em tdo pouca conta pelos nossos gestores.

Consideragoes finais

A implantacdo da politica de ciclos na rede municipal de ensino de Goiania representou um
avango na qualidade do ensino e uma melhora consideravel no quesito condi¢Ges de trabalho para
os professores. Contudo, a nova gestdo trouxe consigo a deturpacdo do referencial de politica
de ciclos implantado na gestdo anterior. A partir de 2006, ao contrario do discurso, os preceitos
fundamentais da politica de ciclos sdo ignorados, predominando a burocratizagdo e a hierarquizagdo
do funcionamento do sistema organico da escola.

De um lado, as falas dos representantes da Unidade Regional Central reforcam o carater
burocratico e hierarquizado da administragdao municipal 2005-2008. A burocracia é representada, a
principio, pelo nimero de fichas que os professores sdo obrigados a preencher, como também pela
falta de contato efetivo entre o apoio pedagdgico e o professor. Servindo de ponte entre o apoio e
o professor, encontramos as figuras do diretor e do coordenador pedagdgico, os quais tém a fungdo
de garantir que os professores cumpram as solicitagdes da unidade regional.

423



424

Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

De outro, percebemos o descontentamento dos representantes da escola com a forma de
gerir de seu drgdo superior. O didlogo é quase inexistente e a frustracdo de quem trabalha na escola
é crescente. Cremos estar ai o calcanhar de Aquiles da pouca eficacia do ensino, seja publico ou n3o:
a escassez de didlogo entre quem gere o sistema de ensino e quem é responsavel pela efetividade
do mesmo.
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ARRUDA, Eucidio Pimenta. Aprendizagem e jogos digitais. Campinas: Editora Alinea, 2011.

Regma Maria dos Santos *
Camila Nataly Pinho Dumbra?

Esta obra se destaca pela sua tematica inovadora e pelo seu percurso de construcdo. Trata-
se de uma pesquisa desenvolvida em nivel de doutorado que foi publicada em livro. O objetivo
do autor, nesta obra, é investigar as possibilidades de aprendizagem de raciocinios histéricos a
partir das estratégias e habilidades desenvolvidas pelos jogadores de um jogo especifico (Age of
empires Ill) com tematica histdrica. Nesta perspectiva, as discussdes e analises se enquadram nas
tematicas de jogos digitais, aprendizagem e ensino de Historia, e perpassam pelos campos da Teoria
da Histodria e a Psicologia.

No seu percurso tedrico, o autor apresenta uma proposta de analise que supera o modelo
linear de pesquisa e analise dos dados, de forma que os dados sdo narrados e discutidos ao longo
de todo o livro.

Iniciando pela imagem da capa — um jovem com um controle de videogame sentado em uma
sala de aula, a de frente de um quadro negro como se fosse uma tela de computador - traz uma
contradicdo abordada pelo autor ao longo de seu trabalho e diz respeito a cultura tradicional da
escola frente a cultura do jovem contemporaneo, permeada pela linguagem midiatica, fora do
contexto escolar.

O autor ressalta que seu trabalho encontra-se em uma posicdo tedrica de fronteira exigida
pela analise do objeto proposto. Em virtude desta posi¢do é que Eucidio Pimenta Arruda justifica de
maneira interessante os diferentes autores que utiliza ao longo de seu trabalho, logo nas primeiras
paginas de seu livro, no topico da “Apresentacdo”.

Na Apresentacdo intitulada Alguns percursos até a delimita¢do do objeto, como o nome nos
remete, trata-se da apresentacdo dos percursos metodoldgicos da pesquisa. Nas primeiras linhas,
o autor traz que algumas inquieta¢gdes o motivaram, enquanto professor, para a produgdo desta
pesquisa. No entanto, o autor afirma que a histéria deste trabalho teve inicio com a sua infancia:
um nativo digital da geracdo videogame. Aborda, também, discussdes acerca do dcio socialmente
desvalorizado, da cultura tecnoldgica nas experiéncias da crianca e do jovem e da necessidade de a
escola integrar o discurso hipermidiatico, buscando compreender suas singularidades e as diferentes
referéncias de aprendizagem possibilitadas pelas midias digitais, de acordo com o referencial de
Vygotsky (1998). Nesta apresentacdo, o autor situa o objetivo de seu trabalho, ja supracitado, e
define como jogo com tematica histérica o Age of empires Ill, e como sujeitos de sua pesquisa
jovens entre 14 e 18 anos. Assim, delimita o seu universo de pesquisa.

ApOs estas palavras, o autor explica de maneira didatica e detalhada os primeiros percursos
da pesquisa, afirmando que estes foram construidos ao longo de dois anos de pesquisa e
aprimorados neste periodo, sendo compostos da menor a maior imersdo no campo de estudo.
O grande foco metodoldgico deste estudo foi o trabalho de campo no espaco virtual, o qual se
guiou pela perspectiva da etnografia e o paradigma indiciario de Ginzburg (1989). Seus dados foram
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construidos em sua participacdo a 657 partidas e 1200 horas de imersdo no campo. Nas ultimas
paginas desta apresentacdo o autor apresenta a organiza¢do dos capitulos do livro e seus principais
referenciais tedricos.

Para discutir o que se propde, o autor organizou o livro em quatro capitulos. O capitulo | intitulado
O Universo dos Jogos Digitais, contempla o conceito importante de jogo e sua dimensado cultural na
perspectiva de Huizinga (2007), de maneira a relacionar as dimensdes tedricas do campo da Histdria
e da Educacdo. Neste capitulo o autor levanta discussdes que nos permite pensar e compreender a
natureza dos principais jogos digitais que tenham tematica histdrica. Nas primeiras palavras, o autor
traz conceitos de jogos digitais e discussGes relacionadas ao écio vinculado aos jogos.

Abarca discussGes acerca das modificagcdes sociais e culturais causadas pelas mudancas
tecnoldgicas, mais especificamente os jogos digitais. Podemos ressaltar, com as palavras do autor,
a fluidez “tecnocultural”, que torna complexa a analise dos jogos digitais, o que o coloca em um
campo tedrico de fronteira, como ja anunciado, dificultando a construgdo de interpretacGes mais
sélidas.

Este capitulo estad subdividido em onze tdpicos, os quais abordam discussGes detalhadas,
gue sdo bem retratadas através dos titulos: “Consideragdes iniciais sobre o jogo digital”; “Sobre
o conceito de jogo”; “Jogo como atividade livre”; “O jogo esta regulado por regras e normas”; “O
jogo, as regras e as relagdes humanas”; “O Jogo ndo é realidade?”; “Jogos, tempo e Espaco”; “Jogos,
competicdo, resultado e imprevisibilidade”; “Conceito de Jogo Digital e seus suportes”; “Tipos de
jogos digitais: uma escolha de classificacdo; e “Sobre as caracteristicas dos jogos e dos jogadores
em diferentes suportes”.

No capitulo Il intitulado Jogos Digitais e Aprendizagem, o autor discute as relagcOes
estabelecidas entre os jogos digitais e suas potencialidades de aprendizagens de maneira geral
e, também, em Histdria. Para tanto, utilizou como referenciais tedricos Vygotsky (1998) no que
se refere a aprendizagem, principalmente fora do contexto escolar, e, para complementar, Pekka
e Himanen (2001) no que tange a aprendizagem aberta e a hacker, componente fundamental da
formacgédo dos jovens contempordneos. Analisa suas relagdes com o jogo Age of empires Ill, com os
jogadores que interagem no espaco deste jogo, e o papel formativo das comunidades de jogadores
denominadas “cl3”.

Este capitulo esta subdividido em cinco tépicos, os quais especificaremos a seguir. No primeiro
topico, “Aprendizagem — contribuicGes de Vygotsky”, o pesquisador se coloca em um espaco
e em um processo de aprendizagem diario, a partir da incursdo no ambiente do jogo. Ressalta a
experiéncia com outra geragdo de jogadores e que para ser reconhecido teve que ser um membro
da comunidade. Adverte que os jogos devem ser reconhecidos como trocas simbdlicas entre os
jogadores por meio de artefatos culturais. O autor conclui, observando a necessidade de a escola
e os professores considerarem novas estratégias de aprendizagem e de comunicagdo, sob o risco
de que seus processos educativos ndao sejam considerados pelos jovens, em virtude dessas novas
estratégias utilizadas por eles.

No segundo tdpico, “Os jogos digitais e o0 pensamento de Vygotsky”, o autor trabalha com a
ideia de que o jogador ultrapassa as fronteiras, os limites impostos pelo programa do jogo.

No terceiro e quarto topicos, “Perspectiva da mediacdo interativa na aprendizagem aberta” e
“A éticahacker e a aprendizagem aberta”, o autor aborda a questdo do trabalho, nesta perspectiva,
estar vinculado a criatividade e aconstante superacgdo, ultrapassando, portanto, a dindmica da
organizagao escolar.

No ultimo tépico deste capitulo, “Games e aprendizagem - os caminhos percorridos pelos
jogadores”, o autor levanta discussGes acerca da estimulagdo do carater critico, criativo e reflexivo
nos jovens a partir dos games.

O capitulo lll, intitulado Age of Empires Ill: o jogo, suas caracteristicas e aproximagbes com
a historia, traz uma descricdo e caracterizacdo detalhada do jogo levando em consideracgdo varias
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perspectivas como sua dimensdo historiografica, de producdo, de jogabilidade, de consumo e de
técnicas. O foco deste capitulo é apresentar o jogo na perspectiva, ja enunciada pelo capitulo Il, que
é de aprendizagem aberta e colaborativa. Também neste tépico, o autor trabalha com sua hipotese
de pesquisa, ou seja, se 0 jogo em questdo é agente ativo para aprendizagem de operacbes do
pensamento histdrico, ndo apenas na perspectiva técnica, mas também relacionados aos elementos
histéricos presentes no jogo, de forma direta e indireta.

Para abordar estas discussGes, o capitulo estd dividido em oito tépicos, os quais seus
titulos retratam seu conteldo: “Sobre o jogo Age os Empires”; “A terceira aventura do game:
foco da pesquisa”; “Caracteristicas de instalacdo e versdes”; “O jogo, suas estruturas e seus
personagens”; “O game e suas civilizagbes”; “O game e suas constru¢des”; “Formas de jogar”, e
“Possiveis historiografias do jogo”. No ultimo tdpico o autor observa que o jogo, apesar de ndo
garantir fidelidade aos acontecimentos histéricos da época, o que é uma preocupacgdo para muitos
historiadores, demonstra uma preocupacdo, por parte de seus produtores, em aproximar alguns
elementos reconhecidos pelos jogadores como tipicos de uma determinada época.

No quarto e ultimo capitulo, intitulado Operagées da cognigdo histérica e a aprendizagem
da histéria — sobre possibilidades no mundo dos jogos digitais, o autor, de forma critica, ressalta
os elementos presentes que considera importante para aprofundar um pouco mais a discussao
sobre a aprendizagem de raciocinios historicos e de ideias histdricas, relacionando-os aos aspectos
imagéticos e estratégicos dos jogos digitais de tematicas histdricas, destacando as narrativas dos
jovens. Neste capitulo o autor relaciona, ainda, um conjunto de raciocinios histéricos presentes no
jogo Age of Empires (imaginagdo, tempo, espaco, narrativa, conceitos, analogia) - importantes para
0 pensamento histdrico e para a aprendizagem escolar - aos jogos digitais e aos resultados obtidos
no tempo de imersdo no campo da pesquisa. Outro objetivo do autor neste capitulo, é evidenciar as
acoOes e estratégias, dentro e fora do jogo, as quais o permitiram compreender melhor os raciocinios
historicos empregados pelos jovens/sujeitos ao decorrer do jogo. Para a aproximac&o entre Historia
e Jogo, o autor julgou relevante usar os seguintes referenciais: Albuquerque Junior (2007), Ricoeur
(2008) e Veyne (1982).

Para abordar tais tematicas, o autor dividiu o capitulo em cinco tépicos: “Tempo, espago e
jogos digitais”; “Sobre as narrativas nos jogos digitais”; “A imaginacdo e a construcdo da Historia
nos jogos digitais”; “Sobre os conceitos e os jogos digitais” e “Analogias”. De maneira sintética, o
autor ressalta nestes tépicos o componente nostalgico que se encontra o passado nas produgGes
midiaticas. Nesta perspectiva, considera a analogia um ponto forte a ser observado e analisado nas
apropria¢des do jogo, visto que “os jogos de computador compdem um interessante mecanismo de
analogia, na medida em que tornam ‘concretamente virtuais’ as situa¢des anteriormente mortas”
(ARRUDA, 2011, p.175).

Além desse componente, o autor ressalta a valorizacdo do espaco e do tempo linear e
progressivo presentes nestes tipos de jogos, como o pesquisado. No entanto, afirma ainda que esta
concepc¢ao seja limitada: o que importa para o jogador é o tempo que este leva para transformar e
ocupar o espac¢o. Uma observacdo importante diz respeito a narrativa do jogo e a centralidade em
gue o jogador é colocado, na medida em que permite ao jogador continuar a jogar, a construir sua
prépria histéria, dentro dos limites da programacdo, sem nunca saber qual sera o seu final.

Nas Consideragdes Finais, o autor retoma e analisa os resultados obtidos e discutidos ao
longo do livro, e relaciona-os a aprendizagem de Histdria. Pontua também o desafio proposto aos
professores da disciplina de Histéria frente a centralidade obtida pelos meios de comunicacdo e os
impactos sociais e culturais decorrentes disso, que adentram os portdes da escola. O autor deixa
claro que o seu objetivo é propiciar uma discussdo inicial sobre este fenémeno e fazer apontamentos
para pesquisas futuras. O seu foco ndo é propor solugdes ou analisar a Histdria da sala de aula
e a Histdria exposta pelos jogos digitais. Dessa forma, o objetivo maior de seu trabalho é incitar
professores de histdria a refletirem sobre as implicacdes dos jogos digitais na vida dos jovens.
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Ainda em suas consideracdes, reserva um topico intitulado “O jogo e a vida do jovem: algumas
pistas para futuras intervengdes dos professores”, no qual realiza uma discussdo acerca das esferas
da aprendizagem que ndo devem ser desconsideradas pela escola contemporanea, principalmente
aquelas sobre o reconhecimento de linguagens midiaticas e a valorizacdo do ludico. Por fim, traz
andlises possiveis a respeito do jovem jogador de jogos digitais de histéria, concluindo que eles
reconhecem o passado e direcionam suas escolhas pelos jogos que trazem essa dimensdo; apreciam
a interatividade e a formacdo de lagos sociais dentro e fora dos jogos; descobrem e desenvolvem
estratégias de aprendizagem geral e em histéria; ndo aprendem a histdria ensinada na escola por
meio do jogo, mas mantém contato com aprendizagens de raciocinios e ideias histéricas que sdo
fundamentais para a sua posicdo critica frente ao passado; materializam suas acOes através da
tela do jogo; contam histdrias e compreendem a dimensdo narrativa de sua a¢do no jogo; tem a
imaginacdo como forca valorativa do jogo digital; fazem uso da analogia.

Arruda faz uma leitura além do que é mostrado, tendo uma postura critica e investigativa
no que tange as narrativas dos jogadores, os quais afirmam que jogam para se divertirem e ndo
com o intuito de aprenderem Histdria. E claro que, ao longo do livro, o autor deixa claro, por meio
das narrativas dos jogadores, que eles estudam Histdria para compreenderem mais a respeito das
civilizagcOes passadas, para usarem isso como taticas e como trunfos no momento em que jogam.

O grande foco do livro foi o trabalho de campo que o autor desenvolveu no espaco virtual.
O autor aponta que foram necessarios mais de dois anos para que o percurso e os instrumentos
da pesquisa fossem definidos. Ja que os olhares foram direcionados para o que podemos dizer, de
acordo com Ginzburg (1989), ao que é supostamente deixado a margem do cotidiano, o autor coloca
como parte desse procedimento adotado a dificuldade de se assimilar situacGes aparentemente
fora do contexto da pesquisa, mas que se mostraram relevantes para captar situagdes significativas.

Assim como no prefacio, intitulado Conversas e Controvérsias entre Nativo e Migrante — um
jogo de espelho sobre jogos digitais, escrito por Lana Mara de Castro Siman, orientadora da tese de
doutorado que originou este livro, redigido de maneira poética, com o olhar de uma pesquisadora
gue embarcou em “uma viagem para um mundo novo”, convidamos a todos que se proporem a
ler este livro, sejam alunos de licenciatura, sejam professores ou pesquisadores interessados nesta
tematica, Jogos Digitais, Aprendizagem e Ensino de Histdria, a o encararem como desafio, como
“uma viagem a um mundo desconhecido por muitos”, mas que nos permite dar um novo passo
para conhecer o “novo”, e, principalmente, nos inquietar a partir das conversas e controvérsias
levantadas por esse autor.

Esta é uma obra diferente e desafiadora em que temos a certeza, assim como Siman ressaltou,
de que quem embarcar nesta “viagem” ndo terd a mesma visdo ao final dela. O autor apresenta de
forma animadora e simples alguns conceitos fundamentais para compreender o seu trabalho, mas
também consegue nos encantar com o seu percurso metodoldgico e sua identificacdo com o tema,
na medida em que ele se fez conhecer como um nativo digital que contracenou como um migrante,
sensivel a inUmeras narrativas dos jovens.

Recebido em: 07 de novembro de 2011.
Aprovado em: 12 de dezembro de 2011.
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JONNAERT, P.; ETTAYEBI, M.; DEFISE, R. Curriculo e competéncias. Porto Alegre: Artmed, 2010. 111p.

Marlucilena Pinheiro da Silva*

A presente obra traz importantes contribui¢cdes para o entendimento dos processos de ensino.
Ao longo de seus capitulos aborda dois aspectos de relevancia para a educacdo contemporanea:
curriculo e competéncia. Os autores mostram grande propriedade acerca destes dois conceitos,
ancorando suas reflexdes em pesquisas realizadas no final dos anos de 1980 e inicio dos anos de
1990.

A opcdo dos autores justifica-se pelo fato de eles serem o ponto de partida de um grande
numero de investigacGes que deram origem as atuais reformulagdes dos processos educativos no
mundo. Apresentam um registro histdrico de fatos de importancia para a educagdo, dando ao leitor
elementos para compreender o perfil da educagdo escolar nos ultimos 20 anos.

O livro é composto por duas partes independentes e complementares, sendo a primeira
destinada ao desenvolvimento do conceito de curriculo e a segunda a construcdo da noc¢do de
competéncia. Observou-se que os autores tiveram a preocupac¢do de, em cada capitulo, oferecer ao
leitor uma parte introdutdria, preparando-- o para os contetdos explorados.

No primeiro capitulo, os autores tentam definir o conceito de curriculo, diferenciando-o de
programa de ensino, a partir de uma analise da literatura contemporanea. Neste primeiro momento,
expbem a complexidade de se conceituar tal elemento, em virtude de as influéncias advindas de
sua contextualizacdo em realidades sociopoliticas, culturais e econ6micas. A trama de informacGes
oscila entre duas correntes com concepgdes diferentes, sendo uma anglo-saxa e a outra franco-
europeia.

Segundo eles, na abordagem angldfona a visdo de curriculo ultrapassa aquela de programa de
ensino, uma vez que é resultado da influéncia advinda da corrente da Escola Nova e do pragmatismo
de John Dewey. Nesta perspectiva, o curriculo oferece uma visdo ampliada, superando a codificacdo
de saberes, priorizando o desenvolvimento pessoal e social das pessoas.

A segunda corrente, chamada de francdfona, concebe o curriculo como um conjunto de
programas de ensino construidos sobre bases disciplinares, que privilegiam a transmissdo de
conteldos, sejam eles definidos em termos de saberes, de competéncias ou de objetivos nos
programas de ensino.

Durante o desenvolvimento das ideias relativas a construcdo deste conceito, alguns elementos
basicos e essenciais da estrutura curricular, a exemplo da flexibilidade e da adaptacdo, sdo
apresentados. Os autores reforcam que uma das fungées de um curriculo é favorecer a adaptacao
de um sistema educativo as necessidades de uma determinada sociedade.

Pelo exposto, surge entdo a necessidade de reflexdo acerca dos curriculos fechados, uma vez
que eles estdo relacionados a inadequacgdo das instituicGes de ensino frente as evolucdes atuais
da sociedade. Para atender a este objetivo é apresentada uma descri¢cdo acerca dos programas
de ensino da escola primaria ha 40 anos, ilustrando as dificuldades que a mesma manifestou em
projetar suas praticas, conteidos e métodos voltados para a demanda futura.

Parafundamentar as analises, sdo apresentadas duas experiéncias de reestruturacdo curricular:
sendo uma na Nigéria e a outro em Québec. A primeira foi baseada nos resultados de féruns que
identificaram as expectativas e as necessidades em matéria de educac¢do da sociedade nigeriana. A
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segunda apresenta uma abordagem participativa, na qual a sociedade civil e funcionarios de escola
refletiram sobre a reforma curricular, e esta foi fundamentada dentro da légica de competéncias.

Em ambos os exemplos observou-se a influéncia de valores, de crengas, bem como de
concepgOes tedricas ou empiricas. Refletir sobre esses aspectos torna-se relevante, pois sdo esses
aspectos que moldam um sistema educativo, sendo por esse, motivo um fator importante a ser
considerado nos processos de formulagdo curricular. Apds uma série de andlises, o conceito de
curriculo é formulado. Seus elementos constitutivos, suas cinco fungdes e suas caracteristicas sdo
esclarecidas.

O segundo capitulo oferece aos leitores um esclarecimento conceitual acerca da definicdo
de curriculo. Esse esclarecimento é fruto de uma andlise de textos e de documentos relacionados
a compreensdo das situa¢des particulares do pais de um determinado sistema educativo. Fatores
politicos, sociais e demograficos tornam o curriculo de um determinado sistema educativo complexo
e Unico, diferenciando-o de outras realidades. Ele varia de uma regido para outra em funcdo das
necessidades de cada localidade, no que se refere a educacéo.

Essa compreensdo é muito importante para gestores, professores, alunos de pds- graduagao,
bem como aqueles que utilizam o sistema educativo. Muitos problemas decorrentes da utilizacdo de
curriculos inadequados em um determinado contexto poderiam ser evitados se a sua complexidade
fosse considerada.

Avancando nas discussdes, sdo apresentados os principais elementos constitutivos de um
curriculo, também denominados de elementos vitais, a saber: Tipo de conteldo, Estruturacdo dos
programas de ensino, Perfil de saida das formacdes, Papéis e estatutos dos funcionarios escolares,
OrientacOes a serem dadas ao conteudo e as formas de conjuntos didaticos, Avaliacdo dos resultados
de aprendizagem, Programa de ensino, Regime linguistico dos estudos, Percurso escolar, Duragdo
do periodo de escolaridade obrigatéria e o Mapa escolar.

Esta leitura é de grande contribui¢do para os iniciantes, pois traz de forma simples elementos
necessarios a construcdo do curriculo. Ressalta-se, porém, que esta lista ndo é definitiva, podendo
sofrer adaptacGes de acordo com as prioridades de um determinado pais ou regido, contribuindo
para o progresso da sociedade. Além dos elementos, também sdo apresentadas as funcdes,
caracteristicas, formas e correntes do curriculo.

Os autores afirmam que as fungées do curriculo contribuem para o desenvolvimento pessoal
em relacdo a um projeto educativo em uma dada sociedade. Sdo elas que conferem ao curriculo
a flexibilidade. Para satisfazer essas fung¢Ges um curriculo deve conter as seguintes caracteristicas:
ser Unico, consensual, univoco, flexivel e coerente. Cada um destes tragos pode ser distribuido em
uma escala, criando um perfil de curriculo. A seguir, observa-se uma descri¢do detalhada do que é
abordado dentro de cada critério.

Dentro da ldégica adotada pelo sistema de ensino sdo apresentadas neste livro trés
interpretacdes diferentes de curriculo: 1) Oficial, 2) Implantado e 3)Assimilado. Denominam
curriculo oficial aquele que se encontra definido nos documentos oficiais. O curriculo implantado
é aquele que deriva da interpreta¢do dos professores em relacdo ao curriculo oficial. No curriculo
assimilado, os alunos desenvolvem competéncias e constroem conhecimentos. O ideal é que haja
correspondéncia entre os trés tipos de curriculo, além da adesdo do corpo docente para o sucesso
das reformas curriculares.

Durante todo o desenvolvimento do livro, os autores fazem uso de movimentos de aproximacao
com outras correntes, na tentativa de fornecer ao leitor os subsidios necessarios para a construgdo
do conceito de curriculo. Neste momento, sdo apresentadas duas grandes abordagens: a tecnicista
e a cultural. S3o essas correntes que vao dar origem a pedagogia por objetivo e por dominio, alem
da abordagem cultural do curriculo.

A segunda parte do livro trata da nocdo de competéncia. Inicialmente, é apresentada uma
retrospectiva de eventos de importancia que contribuiram para a passagem da pedagogia por
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objetivos a légica de competéncias. Logo de inicio é apresentada aos leitores a relatividade do
conceito de competéncia, em virtude de sua utilizacdo em outras areas do conhecimento.

Assim como no curriculo, existem alguns elementos constitutivos da nogdo de competéncia
que sdo detalhados, a exemplo da mobilizacdo e daimprevisibilidade. Esta Gltima parece ser bastante
interessante, pois abre uma série de possibilidades para o desenvolvimento das competéncias em
ambientes diversos, de forma natural e significativa para os alunos.

A literatura apresenta trés ldgicas que se articulam a respeito da nogdo de competéncia:
uma ldgica de a¢do em situagdo, uma légica curricular e uma légica de aprendizagem. Dentro da
perspectiva da ldgica de “agdo em reagdo”, a competéncia se desenvolve por meio da acdo vivida
pelas pessoas, individualmente ou em grupo. Para a légica curricular é, segundo eles, necessario
indicar os elementos a serem prescritos nos programas de ensino para que os alunos realmente
desenvolvam competéncias. Quanto a logica da aprendizagem, faz-se referéncia as teorias da
aprendizagem, buscando permitir o desenvolvimento de competéncias por parte do aluno. Ressalta-
se que todos esses conceitos se complementam, ndo havendo, portanto, uma légica mais adequada
do que a outra.

Os autores descrevem também como a escola vive um momento de transformac¢do em seus
quadros de referéncia tradicionais e nos papéis desempenhados pelos atores escolares, bem
como aqueles dos estudantes em geral. Dentro desse contexto, observa-se a necessidade de
modificar a estrutura curricular a fim de fornecer ao aluno situagGes de ensino que contribuam
para o desenvolvimento de suas competéncias, ultrapassando o enfoque dado pela pedagogia por
objetivos.

ApOs tecer algumas consideragdes, os autores afirmam que o desenvolvimento de uma
competéncia necessita mais do que um saber fragmentado e descontextualizado como Unico
recurso. Deste modo, uma nova visdo de saberes comeca a se impor, valorizando as informacdes
adquiridas fora do contexto escolar.

E apresentado reflexdes sobre o desgaste da ideia de abordagem por competéncias e as
polémicas a ela associada. Algumas delas sugerem que se escrevam as competéncias nos programas
de ensino, fazendo com que essas competéncias sejam so virtuais, ou seja, encontrem-se nomeadas
apenas em listas, referenciais ou programas de formagao.

O que se percebe, ao longo do texto, é uma preocupacgdo acerca da forma adequada de
proporcionar o desenvolvimento de competéncia por parte dos alunos. Anteriormente, o foco era
dado a questdes quantitativas, no qual o desempenho era o indicador mais utilizado pelos sistemas
educativos.

Pelo exposto, fica clara a complexidade da dindmica de competéncias, pois recebem influéncias
de muitos fatores, ultrapassando os objetos curriculares firmados dentro das normas e prescricGes.
Diante dessas consideragGes, a leitura deste livro é importante para despertar reflexdes sobre a
forma como a educacgdo estd sendo realizada e de como o conhecimento tedrico de curriculo e
das competéncias pode auxiliar na estruturacdo de sistemas de ensino mais eficazes. Trata-se de
uma leitura esclarecedora que abre uma gama de novas indagac¢des, e que ndo se esgota em uma
Unica leitura. Pelo contrario, refor¢a a necessidade de acesso a outros estudos sobre essa tematica,
contribuindo assim para a formacg&do de um raciocinio critico reflexivo, desejavel para um educador.

Recebido em: 20 de dezembro de 2011.
Aprovado em: 17 de janeiro de 2012.
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Informagdes aos Colaboradores

Ensino em Re-vista é um Periddico cientifico dirigido a pesquisadores, professores e estudantes
da area da Educagdo. Divulga artigos que versam sobre resultados de pesquisas e ensaios
originais. Divulga resenhas de livros (Ultimos dois anos) e tradugdes. Anualmente, publica um
dossié tematico, organizado por pesquisadores da area-tema, trazendo artigos de especialistas
convidados — brasileiros e estrangeiros — e abarcando assuntos de interesse e discussao atuais
de diversas dreas da Educagdo.

Os textos serdo julgados pelos membros do Conselho Editorial que emitirdo parecer quanto
a publicagdo, autorizada com a simples remessa dos originais e sem direito a pagamento de
direitos autorais.

Em textos de autoria coletiva, os autores devem figurar em ordem decrescente de titulagao.
A revista ndo se responsabiliza por conflitos de interesse entre autores, financiadores,
patrocinadores e outros eventualmente envolvidos e/ou citados nos textos.

A revista informara ao(s) autor(es) sobre a publicagdo ou ndo de seus artigos, sendo que os
originais ndo serao devolvidos.

A redagdo deve primar pela clareza, brevidade e concisdo. O material deve vir devidamente
revisado pelo autor. Os textos assinados sdo de inteira responsabilidade do autor.

A revista permite-se fazer alteragdes formais no texto visando a editoragao final.

Eventuais modificacGes de estrutura ou de conteudo, sugeridas pelos pareceristas ou pela
comissdo editorial, so serdo incorporadas mediante concordancia dos autores.

O trabalho pode ser recusado por ndo se coadunar com a linha editorial e tematica da revista.

A apresentacgdo dos artigos deverd seguir a NBR 6022 de agosto 1994 da ABNT (apresentagdo
de artigos em publicagdo periddica).

Os artigos devem ter entre 15 e 20 paginas e resenhas entre 5 e 7 paginas. Artigos e resenhas
devem apresentar nome(s) completo(s) do(s) autor(s), vinculo académico e profissional
e enderecos (fisico e eletronico) completos. Titulo, resumo (entre 100 e 150 palavras) e
palavras-chave (maximo cinco) na lingua de origem do texto e em inglés. Trabalhos que exijam
publica¢do de graficos, quadros e tabelas ou qualquer tipo de ilustracdo devem apresentar as
respectivas legendas, citando fonte completa e sua posicdo no texto. Os arquivos devem ser
encaminhados no corpo do texto onde se deseja que seja editado.

. O texto deve ser digitado em software compativel com o ambiente (Word for Windows). A

fonte usada para o texto deve ser Time New Roman, tamanho 12, com espa¢amento 1,5.
Notas de rodapé, de carater explicativo, deverdo ser evitadas e utilizadas apenas quando
estritamente necessarias para compreensdo do texto.

A revista recebe textos em qualquer época do ano escritos em portugués, inglés, espanhol,
italiano, alem3o ou francés.

As citacBes bibliograficas deverdo estar de acordo com a NBR 10520 (jul/2001) da ABNT.

435



436

Ensino Em Re-Vista, v. 19, n. 2, jul./dez. 2012

14.

15

EXEMPLOS

citacdo direta: “...” (FREITAS, 2002, p. 61)

citacdo indireta: Romanelli (1996, p. 27) considera...

citagdo de citagdo: Ausubel (1977, apud SILVEIRA et AL. 2002, p. 139) afirma...

havendo mais de uma referéncia do mesmo autor no mesmo ano, usar a, b, ¢, imediatamente
apos a data (FREIRE, 1996b; 132)

- havendo mais de dois autores, mencionar o primeiro seguido da expressao “et alli”

As referéncias deverido estar de acordo com a NBR 6023 (ago/2000) da ABNT.

EXEMPLOS:

LIVRO:

CICILLINI, G. A.; NOGUEIRA, S. V. (Org.). Educagdo escolar: politicas, saberes e praticas
escolares. Uberlandia: Edufu, 2002.

ARTIGO:

BOLDRIN, L. C. F. Cultura, Sociedade e Curriculo — dimensdes sécio-culturais do curriculo.
Ensino em Re-Vista, Uberlandia, v. 8, n. 1, p. 7-25, jul. 1999/jun. 2000.

TESE:

MARQUES, Mara Rubia A. Um fino tecido de muitos fios... mudanga social e reforma educacional
em Minas Gerais. 2000. 247 f. Tese (Doutorado em Politicas Publicas e Gestdo da Educagdo) -
Universidade Metodista de Piracicaba, Piracicaba.

. O material para submissdo devera ser enviado para: <ensinoemrevista@gmail.com>

Para maiores informag&es acesse ao site: <http://www.seer.ufu.br/index.php/emrevista>
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