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Entre velhos, jovens, gays,
migrantes, mulheres, negros, ha
uma epistemologia que embeleza
a pratica desses mestres: ouvir,
dialogar, perguntar

Nestor André Kaercher

Resumo

O texto procura destacar as dissertagd-es de cinco mestres do
Programa de Pés-Graduagao em Geo grafia da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul: Bohrer, Borges, Cardoso (2016),
Cardoso (2017) e Menezes. Sem a pretensao de resumi-los,
queremos enfatizar o que manifestam em comum: o didlogo
e a escuta atenta empodera os alunos e os professores dando
maior significagdo ao ensino de Geografia. Propoem ainda os
sentidos como fontes de imaginacao e indagacao acerca dos
espagos vividos visando a ampliagio da nossa capacidade de
perceber e entender a nos e as sociedad es que estudamos. Obje-
tivam ainda que, na parceria afetiva e efetiva com 0s alunos, 0
professor encontra mais facilmente forgas para potencializar e
ressignificar sua docéncia.

Palavras-chave: Docéncia em Geografia. Epistemologia da
pritica docente. Criatividade no ensino.

Abstract

This text seeks to emphasize the dissertations of five masters
of the Postgraduate Program in Geography of the Universi-
dade Federal do Rio Grande do Sul: Bohrer, Borges, Cardoso
(2016), Cardoso (2017), and Menezes. Without any pretensions
to summarize them, we want to emphasize what they have in
common: the dialogue and the attentive listening that empower
students and teachers, giving the teaching of Geography greater
meaning, They also suggest the senses as sources of imagination
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justifica-se pelo fato de trazermos

paraa Geografia o tema das memorias que sempre se associam aos lugares. O
_tempo que se grava em nossa memoria traz-nos recordagdes que a0 espaciais.
" No caso aqui, das mulheres soviéticas que foram ao front. E isso se constitui
em conhecimentos prévios que todos trazemos da vida para a sala de aula.
Como vocé, professor, aproveita a bagagem de vida que 0s seus alunos trazem
para a sala de aula?

No relato aqui, destacamos, 0S cheiros. Eles, como os demais sentidos,
nos trazem recordages que associamos a espagos e pessoas. Os sentidos, as

‘sensagoes, ambos nos convidam para enriquecermos as aulas de Geografia. A
‘associar tempo e espago. Memoria e paisagem.

Sala de aula pode ter jeito de casa? Ousada a ideia. A escola pode ser
espago de acolhida? Deveria ser sim, mas ¢ dificil, pois muitos professores nao
se sentem acolhidos, seja pela institui¢do — onde passam cerca de 40 horas
semanais — seja pelos alunos. £ estranho a contradigdo de sentimentos que a
escola produz. Os alunos detestam estar na sala de aula, mas gostam de estar
na escola. Vivem as turras com oS professores, mas todos percebem e valori-
zam quando encontram professores que 0s ouvem, 0S acolhem, os provocam
a pensar novos horizontes.

Mas, menos imediata a Geografia, a epigrafe pode nos ajudar a pensar,
mais do que a guerra na distante Europa, na distante Il Guerra, 0 modelo de
sociedade - e de espagos também — que temos construido aqui no Brasil. Falar
de indices de crescimento econdmico e de economia € importante, mas temos

rtido os frutos da geragdo de riquezas que
iqueza, o PIB, se espacia-

A epigrafe, que encabeca o texto,

que pensar para quem tem sido reve
se faz neste pais. Temos que distuinguir como essa r

liza, se materializa em nossa sociedade.
Se o tema parece fugir das questoes que tem me ocupado normal-

mente, qual seja, 0 ensino de Geografia e a formagao de professores, convém
pensarmos que sem uma discussio mais ampla, que € politica e ética, pouco
adianta o crescimento econémico. Nio hé, evidentemente, saida simples ou
{inica para os grandes problemas sociais, frutos da brutal desigualdade de
renda e de oportunidades em nosso pafs, mas manter-se atrelado somente
a0 (ndo) crescimento da economia, com suas importantes taxas de inflagao
e juros, ¢ abdicar de pensarmos em modelos mais generosos e inclusivos de
sociedade. E principalmente sobre a Escola, pois cerca de 80% dos estudan-

tes brasileiros estudam em escolas publicas.

Digo isso porque neste momento — escrevo em julho de 2017 - um
ex-aluno do curso de licenciatura, hoje ja profissional da rede privada, vem
me falar da forte pressao que alguns (poucos, minoritarios, mas ativos) pais de
alunos fazem/fizeram na direcao da escola reclamando dos temas discutidos
em aula: a imigragdo. No caso, 0 boom dos refugiados que buscam asilo na
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Europa fugindo de virias crises que assolam seus paises de origem. A acusa-
¢do ao referido professor, por incrivel que soe aos meus ouvidos, é: professor
“comunista”, Nossa! Discutir um tema relevante, presente na midia, e, motivo
de preocupagio de vérios governos nacionais, é encarado como um “perigo”
ds criangas, visto que seria uma “doutrinagio de esquerda” ja que falar desse
tema repercuta, para alguns pais, como uma espécie de “acusacio” a “Europa
rica, capitalista e egoista”. Fago este registro nao para criticar a escola, que
diga-se de passagem, foi e é solidéria a proposta do professor. A maioria dos
pais ndo encampou a acusagio, ainda bem. O interessante é que para alguns
pais, ¢ verdade, que discutir temas polémicos nio é uma ideia bem-vinda na
escola. Penso que deveria ser o oposto, pois é na diversidade de argumentos
que a educagao das novas geragdes se fara de forma mais completa e generosa.

"O que é Geografia?", ndo tem resposta cientifica. Oba!

Somos livres para dizermos o que bem entendermos, conquanto que
ndo pratiquemos atos ilegais. Quero ressaltar a capital importancia da Geo-
grafia em discutir temas existenciais e éticos. Politicos, portanto. Reiterar que
¢ impossivel que um professor de Geografia, seja 14 de qual ano for nio se
deparar com questdes polémicas, conflitivas e desconfortdveis em suas aulas.
Nao porque seja “do contra”, “comunista”, “de esquerda”, ou qual rétulo
pusermos aqui (“governista empedernido”, “liberal”, “de direita”, “reacioni-
rio”, etc.), mas sim, porque se a Geografia nio falar das pessoas e de como
elas vivem, o que nos resta? Descrever? Falar de Geografia Fisica como se esta
existisse independente de como habitamos nosso planeta?

Seria pobre demais, seria abdicar da condicdo de educador para ficar-
mos na zona do conforto de quem apenas instrui, de quem d4 informacdes.
Sabemos que a escola ja ndo ¢ mais o local da informacio. Ela, estd em qual-
quer lugar, inclusive mais rapida e acessivel que na escola. A escola cabe o
papel de discutir mais refletidamente acerca dos cacos de informacoes que
pegamos aqui e acold. E isso, mesmo que ndo se queira, vai trazer temas espi-
nhosos, as vezes, dolorosos, pra dentro da sala de aula.

Repito: questdes polémicas, conflitivas e desconfortaveis nio sio “inven-
cionices” das aulas de Geografia. Sdo caracteristicas das sociedades huma-
nas. Porque as pessoas divergem. Isso nao ¢ bom nem mau. E cabe s escolas
organizarem as diferentes posicdes, argumentar, visibilizar outras miradas e
deixar a discussdo ocorrer de forma organizada e pacifica. Justamente para
superar o permanente Grenal que quase todas as discussdes correm o risco
de estagnar: “contra” versus “a favor”; “sim” ou “nao”. Temos visto que tais
polarizagbes simplistas tendem, no geral, levar os “oponentes” a se ofende-
rem pessoalmente do que, de fato, discutirem seus argumentos. Aqui valeria

a dica metodoldgica: suspender o julgamento (contra, a favor) sem suspender
(parar) a avaliagdo, a ponderagao (CORDEIRO, 2015). Isso ndo € buscar a neu-
tralidade. Todos temos opinides a respeito de quase tudo. Mas, aguardar um
pouco mais para dizé-la, estimular um pouco mais as duvidas e argumentos
parece um mantra aceitével no caso de nossa profissao.
Esconder os temas polémicos, deixd-los de fora da escola para preservar
os alunos, em especial as criangas, do feio mundo da politica, por exemplo, é
apenas esperar ser surpreendido por estes mesmos temas quando el?s entra-
rem nas escolas pela janela, pelos fundos, ou seja 1a por onde. Nio ha porque
fazer da escola uma bolha.
Por que essa digressio longa? Porque ao ensinarmos Geograﬁ‘a - ou

qualquer outra disciplina - temos que pensar além do 6bvio: o lque ensinamos
quando ensinamos Geografia? Se a resposta for: “Geografia”, cuidado. Estamcrs
andando em circulos. Sempre ensinamos modelos de civilizagao. Sempre ensi-
namos valores que ultrapassam nossos contetidos. Sempre construimos mode-
los do que achamos (in)justos, democriticos, desenvolvidos, barbaros, atrasados
e tantos outros adjetivos e/ou conceitos que vivemos empregando em nossas
aulas, como se fossem ideias meramente técnicas ou cientificas. Alids, a resposta
a pergunta: “O que é Ciéncia?”, ndo é uma resposta cientifica, incontroversa
(Morin, 2002, p. 46; Ferry, 2011, cap. 3). O mesmo valerd para a velha pergunFa:
“O que é Geografia? Para que(m) serve a Geografia?”. Veremos que tere:mos dis-
tintas respostas, no raro antagonicas. E todos, bem provavel, acreditam que
falam cientificamente e em nome da razio e do bom senso. Agora, dizer que a

Geografia estuda o espago geografico soa tautolégico, circular. Os historiadores

nio se contentam dizendo que a “Historia estuda o tempo histérico!”.

Harari nos provoca e, a0 mesmo tempo, nos convida a humildade:

Geralmente as pessoas se comprazem em saber que os antigos deuses gregos,
impérios malignos e valores de culturas estrangeiras sé existem em nossa
imaginagio. Mas ainda ndo queremos aceitar que nosso De}.ls, nossa Nagao,
nossos valores sao apenas ficgdo porque ¢ isso que dd Sel:ltlfio a nossa vida.
Queremos crer que nossa vida tem algum mgt’nﬁc’ado ob;e!wo € que nossos
sacrificios tem importincia para algo que estd além das histérias em nossa
cabeca. Na verdade, contudo, a vida da maioria das pessoas s6 tem significado
dentro da rede de histérias que elas contam umas para as outras (HARARI,

2016, p. 151-152).

Nio estamos diminuindo as diferengas abissais entre as disciplinas,
cada qual com suas temdticas enormes. Mas, abismos podefn ser transpostos
por pontes. Pontes de didlogos, seja entre as distintas disciplinas, seja entre
nés professores, e, claro, entre nds e os alunos. Harari estd nos conwda‘ndo
a um duplo movimento que se faz simples em anunciar, dificil em praticar:
exercer a empatia, isto ¢, sentir-se na pele, na cabega do outro para perceber o
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significado da fala e da agdo deste outro, e, claro, perceber o nosso préprio dis-
curso como uma rede de historias que talvez sejam verossimeis, criveis e sen-
satas somente para um pequeno grupo de pessoas, casualmente aquele grupo
que conosco vive, convive e tende a ter o mesmo, ou muito similar, mundo
simbdlico de (nossas) crencas.

Dizer que a resposta a cldssica “o que é Geografia?”, ndo tem conclusio
certa, nao significa que tudo é Geografia. Dizer que a resposta nio é cien-
tifica ndo a desqualifica como um discurso refletido que intenta organizar
nossa mente quando pretendemos entender as razoes pelas quais os objetos e
as pessoas estdo onde estdo. Isso implica admitir algo simples: para responder
0 que € Geografia, ou o que ¢ Ciéncia, vou precisar sair da exatidio que, as
vezes, confundimos como a prova de que algo é certo. Vai depender das nos-
sas concepgoes de Ciéncia, de conhecimento, além das ja citadas opgdes éticas
e politicas que todos educadores levam para suas salas de aula, mais ou menos
conscientemente, mais ou menos embasadamente.

Fato é que, por mais que estudemos, no cotidiano de nossas decisoes,
agimos muito intuitivamente, pouco dando vazao aos conhecimentos livres-
cos, cientificos. Muito comumentemente somos a velha mistura de experién-
cia e intui¢do com algumas pitadas de razdo e ciéncia. E a experiéncia nio
garante sabedoria. No geral, ¢ apenas o acimulo de nossos erros passados.
Mas, tergiverso. Sinto que tergiverso. Vamos ao que dizem alguns mestres

que nos alegraram com seu convivio e nos ensinaram com seus exemplos e
praticas.

Que sociedade estamos construindo quando abandonamos
as escolas publicas?

Os motivos para desanimo e até apatia ndo sao poucos. Nem vamos
adentrar neles. Sdo antigos, repetidos. Chovem no molhado. Nio falar aqui de
escolas precdrias, professores e alunos desestimulados - por vérias e distintas
razdes, cada uma delas bastante plausivel - nio é ignorar que tais obstéculos
existem e que muitas vezes paralisam colegas da Educagéio Bésica. No entanto,
queremos destacar o que julgamos praticas exitosas, pois mobilizam alunos
na busca de um conhecimento ampliador das visées de mundo, e, inclusive,
estimulam alunos a pautas que, no geral, se nio estimuladas pelos professores,
passariam/permaneceriam despercebidas ou desimportantes.

Um desafio, bastante imaterial, mas que tem, uma clara ligagdo com a
precariedade material das escolas ¢ o desinteresse dos alunos pela sala de aula,
por aprender, por escutar o professor. A erosdo da autoridade do professor
- ndo confundir com autoritarismo ou querer alunos calados e obedientes,
embora isso sim, muitas vezes, seja um inicio razodvel para ouvirmos e ser-

mos ouvidos — é enorme. Advém da propria perda de sentido da escolarizagao
e da escola. A escola é importante para os alunos como espago de encontro de
colegas, amigos, bem mais do que espago para se aprender, ouvir, argumentar,
escrever, ler, ampliar horizontes culturais e sociais.

Poderfamos escrever muitas linhas sobre esse descrédito. Terfamos
razao, provavelmente. Mas, do que adianta tanta razéo? Ela nos ilumina na
capacidade de melhor ver os problemas sem necessariamente termos mais for-
¢as para buscarmos as solugdes. Chega a ser espantoso dizer - falo de alguém
que leciona desde 1986, antes ainda de se graduar em Porto Alegre, uma
cidade j4 tida como de razoével qualidade de vida, incluida ai, a educagao -
que a escola publica decaiu de qualidade. Nao apenas as condigdes materiais,
a pobreza de recursos é algo incrivel, nem falo da auséncia de quadras espor-
tivas ou laboratérios, algo mais custoso. Falo de coisas prosaicas como acesso
a cotas de copias para fornecer materiais aos alunos, também hoje um recurso
escasso. Falo aqui, sem querer provar com dados estatisticos, o proprio des-
gaste dos professores. Muitos num quadro de sofrimento psicolégico que, com
certeza, afeta sua atividade laboral, tanto no aspecto cognitivo como no psico-
légico. A deterioragdo das relagoes entre professores e alunos ¢ visivel, e passa
muito pelo que aludimos aqui: a perda da importancia do espago simbdlico
da escola e do professor.

Para isso ndo temos solucdes a curto prazo. Sabemos que os problemas
que nossa razio aponta levario anos para serem enfrentados. Cabe, no entanto,
para comegar, sem querer me alongar no chororé imobilizante, o paradoxo:
quanto a tecnologia e as ciéncias avangaram nestes 30 anos, € quanto a escola,
os professores e os alunos tém sido beneficiados por tais avangos?

Nio queremos culpar diregdes, professores, alunos e, nos formadores
de futuros professores. Vai sobrar bordoada para todos, mas podemos pensar
que tipo de sociedade temos construido quando as institui¢oes que atendem o
piiblico sdo sucateadas, e os que ali trabalham, séo vistos como privilegiados.
pois possuem saldrios e empregos garantidos, ou relapsos. Que modelo civili-
zatério estamos propondo quando deixamos as escolas, sobretudo, as de peri-
feria, quase abandonadas? Justamente elas, que atendem os mais vulneraveis
socialmente, precisam ter mais atengdo e recursos para desempenharem suas
funcdes? Essas fungdes ultrapassam em muito o cognitivo, o ensinar contetidos
Sabemos que as escolas publicas desempenham um papel de acolhida que pro-
tege muitos alunos da violéncia ou do abandono de suas proprias casas. Preci
sam ter uma boa estrutura de acolhimento e isso ndo se restringe ao cognitivo.
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Ha uma epistemologia da pratica desses mestres: ouvir,
dialogar, perguntar

Procrastino. Sinto que procrastino em dar a voz a quem merece: meus
mestres. Vérias acoes e reflexdes sio propostas pelos mestres listados na biblio-
grafia para enfrentar as muitas razges para o desencantamento com a agao pro-
fessoral nas escolas. O subtitulo, traz a busca de varias dissertagdes: uma docén-
cia com alma. Uma boa docéncia? Pretensioso? Sim, é o que desejam. Almejam
um tripé que concilie beleza na docéncia, que leve os alunos a desenvolver 4
imaginagao, isto é, que nio se valha apenas da razao para docenciar, e, o exerci-
cio da perguntagao, pois as perguntas sao boas companhias para a elaboragio de
hipéteses explicativas que levam ao pensamento ampliado dos alunos.

Bohrer traz-nos a temética dos jovens:

Percebo e concebo a educagio como uma troca minha
estudantes. Quantas vezes paramosaaula e escutamos esses jovens? Raramente

do outro: docente e jovens escutaram uns aos outros de maneira a se colocar
no lugar do sujeito. Esse tipo de encontro oportuniza a reflexao. Freire (1985)
ressaltaa importdncia do didlogo como encontro dos homens que pronunciam
0 mundo, ou seja, um ato criador, transformador e humanizador. Dessa
forma, além de escuta-los oralmente, eles tiveram a chance de se expressar por
meio da escrita, 0 que permite a reflexio individual sobre determinado tema.

justamente neste momento glue 0 medo ou a vergonha de se expor frente ao
grande grupo pode ser superado, Pois quando se escreve, as palavras ganham
sentidos de uma grande narrativa que, para um leitor distante, pode expressar
tudo aquilo que se pretende colocar (BOHRER, 2017, p. 105).

Veja que apenas um pardgrafo traz muitas ideias importantes: a con-
cep¢ao de educar como um exercicio ontolégico e metodolégico, dialogar
com o outro, ouvi-lo atentamente como estratégia de incluir essas falas nos
temas discutidos em aula. E mais, a percepgao de que nossos alunos deduzam
€ necessitem do ouvido atento do mestre. A importéncia da escrita. E note-se,
a toda hora o autor fala em sentimentos normalmente escanteados nas escolas,
Pois ndo sio facilmente tratados em sala de aula, além de produzirem ruidos
108 proprios planos de aula do professor. Sdo os “contrabandos”. Bohrer,

Um fator novo que, ao longo do grupo focal nao apareceu, foia relagio familiar
(...) nenhum deles expos (oralmente) com quem residia de forma aberta e clara
(). Dos 12 jovens que escreveram as cartas nesse primeiro encontro, dois
ndo falaram de relagoes pessoais com a familia, ou seja, ndo citaram pai, mie
ou irmdo. Dos outros 10 jovens, cinco ndo se referiram ao pai ou a alguma
figura paterna. Quando se referiam ao nicleo familiar, apontaram mae,
avds e irmios. Um jovem chegou a citar o padrasto. A questio da omissio
da figura paterna me chamou a atengdo. Por mais que escutemos sobre a
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auséncia paterna na vida de muitos jovens, nunca tinha p;f;:ﬁ: n-?tiqnlf:i(;
iam falar sobre isso: com quem i
no que meus alunos poderiam I g gk g
0 ili mizades, Talvez esse seja
eram suas relagdes familiares e a g id i
las como uma proposta que aproxim
ser explorados pelas esco qu i o bocentes 8
i do inseridos. A presenga feminina, esp
realidade na qual estdo inseridos. : : gy
irmis, é mais significati masculina. Alguns jovens,
e irmids, é mais significativa que a _ D T
do a referéncia na casa, no entanto, cobr
além de serem nossos alunos, sao : 4 P
is res bilidade deles sem saber as resp
em sala de aula, mais responsa ‘ o
que jé assumiram no curto tempo de vida (BOHRER, 2017, p. 112-13)

Caramba! Grande sensibilidade do Bohrer. Qrande mestre. Veja que
‘este assunto entra pela janela, mesmo sem ser convidado, copquanto c(lgui ic;
_professor esteja aberto a ouvi-lo e, a partir desta escuta, ampliar sua prop
Visao dsign;r‘::)dstom outros textos. Em cada um ha ml._lit.as pepitas re.ﬂgxl\;z'i:._
Cardoso (2016) ja no titulo “As Relagoes Ra01fals na Pal;ede. den ;nte
Pensar a Geografia pela Fotografia” traz uma temétlcaAe um a:.ze:é 32 -
que refletem a “imensiddo imensa” (sic, para a redundancia) nao e
‘agdo profissional, mas de seu coragao cabedor de grandes tt?me:: ememo dé
Fotégrafo de mao cheia que é, tra;l a forga da fotografia como instru
iali ensino de Geografia. ‘
pomnc:f:ilt;;ées étnico-raciﬁis sao, desafortunadamente,l alrclldsi goucc; :r;;;
tadas nas aulas. E quando o sao, ndo raro, caem na .estereotl?a.da . ergacomo
Consciéncia Negra” que promove ativlidades é:le ;331:3 ertle_lfll;er:l(-ll;rrl1 : ga ;;s ,“COisa
; eral, sob a incumbéncia da dre Gl
:igogjt:f,ag Zigt:liho :espar;o (os pli;)fe)ssmes de Geografia ou de Histdria)
na do vinte de novembro).
temporEiil(?:E;o: em minha visita as escolas pﬁblic_as, para obsesr:‘azl emaf.iﬁf
' estagidrios em agao, percebe-se - eu, percebo - a glgantes:ca ma;l t:; deat
nos de origem afrodescendente. Sim, eles frequenfam mac11r;a}me -
publica. Nao tem, portanto, como trazer a questio da etnia r;.iga : qu “
vamos entrar neste longo debate) s6 para a Semapa da C::nl?clflrimade gre_.
Ainda que, ndo tenho duvidas, seja um tema espinhoso, plms al ardas iste
conceito, sobretudo, para quem o sofre, é doloroso. Nas escolas privadas,
tema é ainda menos presente, pois ali, eles sao p?uco NUMErosos. -
Cardoso pée foco na fotografia - poderiamos f‘alar em 1mage_rc1) 1 o
geral - como um recurso necessario em nossas aulas, pois as imagens s leo
tadoras de reflexdes que podem ajudar nosso trabalho de leitura vz:spa.wzli‘r.ase5
caso especifico, ele fotografou seus alunos com cartazes que porta\{:ln'llm -
proferidas por diferentes pessoas acerca do tema preconceito raciz .rmeflte
miu dezenas destas fotos, as expds no saguao de sua‘escc_)la, & pf())ls..ter:;)a Costa‘
conseguiu fazer a exposigio no Museu de Comunicagao Hipdlito ‘
localizado no centro de Porto Alegre.



Nestor André Kaercher

Nas palavras do autor:

Ha que se vencer as teorias e os discursos e ir além, ha que se colocar as mios
4 obra e, no trabalho coletivo, mudar a nossa triste realidade. Nio admitir
€ questionar aqueles que, preconceituosamente, tentar ofender e diminuir os
NEGIOos e seus descendentes em nossa sociedade, e lutar com os instrumentos
que dispomos ja se mostrou um grande avango na opinido dos estudantes.
O resultado das iniciativas coletivas que vivemos e experimentamos foram
amplamente aprovados nas redes sociais e no cotidiano escolar, a ponto de
muitos estudantes sugerirem abordar outras tematicas que os inquietavam,
utilizando as mesmas ferramentas, ou seja, debates, produgio e divulgagio.
Apds o uso da fotografia, o video desponta como possibilidade de grande
aceitagdo pelos estudantes, e a ideia de que o jovem ¢ imagético e pronto
para experimentar, na escola, o que aprova no seu cotidiano mididtico
ganha um novo reforgo. Nosso trabalho na escola publica sai fortalecido
€ a aprendizagem permanente se fez presente em mais essa etapa da minha
carreira como docente.
Evidenciou-se, durante a pesquisa, o entrelacamento entre sujeitos,
percepcoes do preconceito, experiéncias conceituais, experiéncias pessoais,
participagao politica, hpossibilidades estéticas e imagéticas dentro do espago
escolar. (...) A Geografia sai fortalecida como disciplina capaz de propor e dar
respostas no campo da cidadania. A sociedade conflituosa pode ser objeto de
nossa atencdo. O preconceito e o racismo compdem o complexo tecido que
comecamos entender. E esse tecer ndo se encerra com essa dissertacdo. Nossa
realidade ainda carece de mais pesquisas, reflexdes e priticas que considerem
os estudantes em seu conjunto e em interrelacio com a realidade local, e que
contribuam para o avango de uma educacio para a cidadania tendo como
objetivo melhorar as condigées da vida dos estudantes, particularmente dos
jovens afrodescendentes das periferias das nossas cidades (CARDOSO, 2016,
p- 107-08, com pequenas supressdes minhas).

A escola, o professor, as aulas de Geografia podem muito pouco, mas
este pouco nao € nada desprezivel. O uso de midias sociais e a fotografia sao
6timos chamarizes para atrair a atencdo do alunado. Vivemos num mundo
imagético, mas ¢ fungdo da escola pensar a respeito do que se vé na rua, nas
midias, no cotidiano da casa ou da escola. Temas sensiveis, no caso aqui, o
preconceito racial, podem contribuir para visibilizar a Geografia como ins-
trumento 4til na construgdo do pensamento ampliado dos alunos. De novo,
destaca-se o envolvimento e o interesse dos alunos — e, claro, sua capacidade
de produgio e reflexao - quando o professor consegue fisgd-los com uma
tematica interessante. Nesse sentido h4 que se enfatizar o poder do professor
em atrair a aten¢do do aluno. Néo para lhe por um peso, uma obrigacao (o
professor deve a, b ou c), mas para apostar que € numa parceria positiva e
afetiva com os alunos, que o professor pode encontrar alimento e forga para
continuar seu oficio.

Ja o trabalho de Menezes (2016), foi estudar as concepgoes de ensinar
jovens professores, ainda em seu processo de formagio de licenciatura em Geo-
grafia, bem como de professores ja graduados e com experiéncia em sala de aula.
Observou suas praticas, conversou sobre suas epistemologias e metodologias.
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‘Nao para julgar os profissionais, mas para ver as potencialidades e l1r;11£aqoes do
que ¢ feito cotidianamente sob o genérico nome de “aula de Geo}gr::} .a A
| Vejamos o que Menezes diz, entre tantos exemplos possiveis:

Deve-se ressaltar que José também ministrou aulas que pro@uzgam rr:ss:;::n‘i;);
muito positivos. Amparou-se em recmz;os ":‘?1111:0 c(l) Mﬁg::é::ugn :,tg[é — ]:las
] ibiga ntirio a das . _
de PowerPoint e exibi¢io do docume : g
i iniciativa e conduzir o processo pedagogico,
ssumiu a postura de ter a iniciati i g
?:le incentivl:r a participagio dos educandosé é?nah;%l;séz sfl:eqﬁet::gﬁzrr;fentos
icipaga omentarios, :
ipacdo da turma em aula com ¢ : 90
Esartat\lr: ?lirqetamente associada 4 adogdo de determinados recursos e‘L mfetoglg:gl o
pelo estagidrios. Por exemplo, a aula en;tgue 08 al:;;;;gr::; ':s :;gueaaula
ixou- icoseem s !
tido do quadro-branco deixou-os ap : ue
f:r?:ue assistcilram o documentério provocou um intenso debate, a participagao
significativa da turma e um processo de reflexdo coletlvdo. e & ¢ spresentacio
A utilizagio do mapa conquistou o interesse dos estudantes ea Pa petitag 0
de slides que continham imagc‘:nfl de Pelotas I?Iz]:vealloi) raeg Ll
i i a S Mesmos. '
ambiental captou a aten¢ao do up ,
sp?'glf(;ssor em relaci]:)nar o contetido ao cont?xto local, 20 (l'ltlllgcaarn (;‘th:} :ls,‘;erﬂ'i:;% c{(:e
i i tifera, pois os e
s. Essa atitude foi extremamente fru ) :
:lsgr?tade e com propriedade para tecer comentarios e f;llzer Eg;ﬁg;;a:. [];:rgt(i}r
terial e se faz uma problem d0 a p;
uando se emprega algum ma ko A
i utivas e contam com a participagao
, as aulas tendem a ser mais pro ‘ ) ;s
t::::a Ao mesmo tempo, é essencial que o educador persista nas Prg:oc;zgg:j;
nos qﬁestionamentos e no estimulo 4 participagao dos alu i'nos, Smr:e rm?l e s
um exercicio dificil que envolve a empatia, pois senao 0s alunos p
siléncio, sem reagao. = "
Em reciso esclarecer que nao basta levar um recurso dldmwdl'm;?n ?csaalzssa
aula; deve-se explord-lo e instigar a turmél a a_zméolviro—?eeq :oi‘ ‘ ll'lflldesen;ﬂl\fel'
30 ¢ i i i o desejo do protes
uma tarefa facil, pois muitas vezes _ : . ;
n?:tfcas inovadorase reflexivas esbarra na resisténcia dos proprios ?lu;?;alsés:
oi perceptivel no momento em que José levou o video e, apésds_ua “..s%l ueqé 4
incgntivou os alunos a falarem (...). De imediato, um al:lml:,)‘ (1.-;)5&1.\]‘“5a e
professor. Manda um questiondrio para a %ente responder e
aluno, nota-se a visdo que apresenta ? papeddo pros gf;g;‘tcelu:uvir i
: & os devem
lar, a “dar” aula, enquanto os alun n ! ;
aqtfistionérias. Esta é a atividade com a uall est%o acost:g:\iﬂi; rf::rgii‘;:dda
i i dificil quebrar um s
rotina escolar e, por conseguinte, é igaca.
il;rimeira reagao dos educandos quando o professor cson;gtl;g a d?(s)aﬂti(ll(]l}
los e a instigd-los a participar ¢ a resisténcia (MENEZES, . P .

A citagdo é longa, mas uma das muitas vir_tudes do teixto’de :::,T:;:
é que ele, além de limpido, carrega sempre uma m’Ferpreta(;ao, :5, :::do ot c.'
Nao para julgar, mas para convidar o leitor, a Fontlnuar c?ln\rfa o
texto. Isso, ele pratica com mestria. A sua h?mildade ¢ a reflexivi o
menéutica dos textos e/ou da agao dos sujeitos EDVDIVIdC:S na SL;la pe ;1 e
qualidade constante. Victoria nos regala com um texto ﬂuld'ode re e};:idas
relé-la para ver quantas linhas de raciocinio podem ser dali depree :
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Entre velhos, jovens, gays, migrantes, mulheres, negros...
novos contrabandos

Muito rapidamente gostaria ainda de destacar duas outras dissertagoes
que tive a honra de participar como avaliador. Ambas receberam louvor da
banca, mérito, que alids, destaca a competéncia da orientadora, a incansavel,
produtiva e criativa doutora Ivaine Maria Tonini. Trata-se dos trabalhos de
Borges e de Cardoso, ambos de 2017,

Borges, com sua larga experiéncia em escolas de periferia traz um texto
agraddvel de ler, mas muito reflexivo. A clareza do resumo, bem como a cria-
tividade dos titulos j4 mostram uma escrita levedensa. Leve como o voo da
borboleta, densa como a picada de uma abelha. Ela nos diz:

Esse estudo tem por objetivo problematizar a discussio sobre Direitos
Humanos e temas relacionados, nas aulas de Geografia, de forma a mobilizar
os ditos dos estudantes sobre o assunto, mapeando o entendimento desses/
as alunos/as através de atividades propostas nas aulas, colocando as
“diferencas” em movimento. Dessa forma, discutem-se alternativas is
préticas homogeneizadoras das aulas de Geografia, celebrando a “diferenga”
e desnaturalizando discursos sobre as minorias efou os socialmente
desfavorecidos, contribuindo para superar a subjetividade contrdria a
promogio dos Direitos Humanos e oportunizando a desconstrugio de
estere6tipos presentes no “senso comum”. Para tal, optou-se por trabalhar
com alunos de 9° ano de escola piiblica municipal de Porto Alegre, em regiao
periférica e pobre da cidade, a partir dos pressupostos dos Direitos Humanos
e de quatro marcadores de diferenga: mulheres, publico LGBT, negros e
refugiados. Os ditos dos alunos sobre estes grupos, nessa escrita chamados de
diferentes (BORGES, 2017, p. 5).

Na sequéncia do texto algumas pepitas vio aparecendo:

Todos, embora ndo se reconhecam como racistas, defendem que o Brasil é
um pafs racista, dentro daquela constatagio esquizofrénica ja aqui citada,
da presenca do fenémeno sem o agende executor. Essa aparente contradi¢do
repercute uma realidade presente na sociedade: admitimos que existe racismo,
mas de alguma forma culpamos os negros pela situagio pela qual sdo vitimas,

embora nio consigamos explicar de onde tiramos essa opinido (BORGES,
2017, p. 125).

Logo em seguida (p. 131):

Embora ndo sejam com atitudes pontuais que serdo suprimidas as
discriminagdes de qualquer tipo, defendo que, o fato de nio conseguirmos
mudar toda a realidade, ndo pode fazer com que nés deleguemos nossa fungio
formativa. Embora sem resultado em curto prazo, se outros professores
chamarem a atengéo das turmas para o fato de que o bullying a que submetem
0s colegas haitianos em nada difere, em gravidade, daquele que eles proprios
sofrem, podemos oportunizar o questionamento, por eles/as, dessa situagao. O
combate a discriminagio e a celebragio das diferencas precisam ser um projeto
de escola; no entanto, isso nio acontece, nio posso me furtar de questionar as
discriminagoes quando as vejo (BORGES, 2017, p. 131, grifo nossa),
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A sequéncia das paginas 131 a 140, é extremamente clara na escrllt; e

generosa na proposi¢ao de uma escola - e de uma sociedade -]:j mais acolhe-

iti 3 i mais, Borges propoe

dora e democratica, mas para nio me estender ainda ; . gforgl ‘ Spde
uma virada epistemolégica: a escola, as aulas de Geografia como forn

questionarmos o senso comum, ndo raro preconceituoso e Opressor. Vejamos:

Parameus alunos, acredito que o percurso investigativo parao qual tl‘:lontrﬂ.(tjlrzﬁ
agregou a eles a oportunidade de experimentarem (t!; estran an;i o €19
relacdo a si proprios e seus pares, sobre como se percebem, fi)mo o
suas identidades e diferengas em relacdo 4 seus pares, quel se deem tb ks
violagoes de direitos humanos que submetem e ao qua}h rf;:stacn :11; n;riferia
enquanto jovens, meninos/meninas, negros/brancos, gay;is he eros nlzulheres
(...). O crescimentoea aprendizagemvocorrem‘no didlogo ] fl omigz ﬁia e
O o e chun & roriar, Acreditar nds pessoas, n0d alunos, no
cidade de criar e recriar. s i n
23:2;;2’1 (iizecr?r)z?e a todos de se transformar é fundamental para uma Educacao

em Direitos Humanos (BORGES, 2017, p. 142).

Bingo! Tijolago! Otimo.
Por fim, j& que me alongo por demais, Cardoso (2017) traz para seu
trabalho um grupo quase invisibilizado em nossa sociedade e nas aulas de

Geografia: os idosos. .
Interessante o trabalho proposto pela autora junto aos alunos do final

do Ensino Médio: o estudo da demografia com énfase no envelheci.n‘fento da
populagio brasileira e, em especial, porto-alegrense, mirando o c’cgldmgo e(rln
questdes de infraestrutura, em especial o Laze:r, leans.porte e Satde, a fim (i
aproximar geragoes, num exercicio empatico, 1_sto é, 0 jovem e.st}ifl;r:;e gerce

bendo que um simples degrau elevado pode dllﬁcultaf a acessibilida edl e um
idoso no 6nibus, comprometendo assim sua c1rculaqao: O mesmo se é~c0n?
as calcadas muito danificadas que podem aumentar o risco de quedas, nao s¢

de idosos. Vejamos o que a autora diz:

i icipal de Educago, junto com a Secretaria Adjunta do qus?
gg?&:ﬁ:&ﬁ:g;s Eﬂunicipais ue melhor tratam sobre a questao da tﬂ:il;li:;
idade. (..) A extingio dessas duas secretarias, pelo pre ﬂm’ln?cen};SDB)
Nelson Marchezan Junior do Partide da Social Democracia ]§ra§cli eira d( g )
¢ a extingdo dos poucos direitos conquistados pela populagao i 05; R% (;);0
Alegre, cidade que concorre ao titulo de Cidade Amiga do Idoso ( .

2017, p. 135).

E logo adiante:

jovens se interessando pelas politicas publicas para o Idoso,
::lroufr:tg:g%i ?ien{a populagdo em um Pais em Ea}ragtla de dlre;tos_futurnilee
indo para rua gritar contra a Reforma da Previdéncia e da Educag:a.o Eort% :
se atentou sobre isso na sala de aula foi um verdadeiro %Péeﬁ izado. 4
Transformada em temdtica de aula, a velhice ganhou visibilidade por Le?r.saq
de uma série de fatores (..) foi-nos possivel entrar em contatu[ co-rr:l -
materialidades da finitude humana e suas formas de expressio inscrita
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sua relagio com a cidade: de acordo com as grafias dos alunos, para a cidade
de Porto Alegre ser, de fato, a cidade Amiga do Idosos, muita falta. Por meio
desta pesquisa evidenciou-se uma realidade muito distante da apresentada
pela Prefeitura de Porto Alegre para concorrer a esse titulo (...).

Uma cidade que visa essa titulagio necessita oportunizar espagos de trocas e
permanéncias, cultura e lazer, acesso e saiide para que o envelhecimento ativo
seja possivel e vidvel. E preciso ter uma sociedade estruturada para esse novo
contexto (CARDOSO, 2017, p. 154-155).

E conclui, na p. 156: “Permitir que essa populagdo continue na invisibi-
lidade das politicas publicas é permitir que se tenha menos espago para uma
populagao crescente, gerando mais desigualdades”.

Conclusao

Penso que ao longo de todo o texto procurei mostrar a beleza, o enga-
jamento e a forga de uma docéncia em Geografia, que desperte o interesse do
aluno por este conhecimento. Apontou-se aqui, exemplos concretos de temas e
reflexdes que aproximam professores e alunos, sobretudo, os de escolas publi-
cas para uma série de temdticas que estao no cotidiano de nossa sociedade e
que podem e devem ser melhor aproveitadas pela disciplina.

Buscou-se através da produgdo de nossos mestres instigar a arte de
buscar outros olhares para os temas que, embora presentes nos livros dida-
ticos, muitas vezes sao apresentados de forma protocolar. A for¢a da Geo-
grafia estd na relagdo que os docentes criam com seus alunos. Apresentando
algumas das produgdes de nossos mestres queremos convidar vocé leitor
a conferir estas obras na integra, e, estimulé-los a propor novos voos nas
escolas que vocé atua.

Se comecei com as sensagoes, os cheiros de casa - e ousei pensar que
a escola também pode ser um espago de acolhimento - gostaria, por falta de
criatividade passar a palavra a um monstro, Primo Levi, que vai na sua espe-
tacular obra insistir na imensa capacidade do ser humano de fecundar a Terra
que habita com sua inesgotédvel capacidade de fazer o bem e o mal. Mas é o
bem que nos interessa, daf nossa homenagem ao gigantesco Levi:

Em dois meses, num més, o frio abrandard, teremos um inimigo a menos.
Hoje, pela primeira vez, o sol nasceu vivo e nitido por cima do horizonte de
lama. E um sol polonés, frio, branco e longinquo, esquenta apenas a pele, mas,
quando se libertou das tltimas brumas, um sussurro correu pela nossa palida
multidao, e quando eu também senti sua tepidez, através da roupa, compreendi
como é que se pode adorar o sol (LEVT, p. 102).

Monstro Levi, ensina-nos a geografar a Terra com mais fratria. Inspira-
nos a docenciar com mais matria. Em tempos de Temer, ensina-nos, inspira-
nos a ndo recear sonhar com um pais onde a descrenga na igualdade, demo-
cracia e justiga leva-nos ao individualismo, a0 autoritarismo e ao fascismo dos

© ensino de geografia com as trabalhadoras e os trabalhadores estudantes

s, em nome das “reformas modernizantes” (Previdéncia, Trabalhista, Edu-
40) concentram renda e retiram direitos como se estes fossem privilégios.
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Resumo

O presente texto tem como objetivo analisar os sentidos e as expec-
tativas que os jovens da primeira turma do IFPR - Campus Avan-
¢ado Barracio, atribuem ao Instituto Federal de Educagio, Ciéncia
e Tecnologia (IF) e ao Ensino Médio Técnico Integrado (EMTI).
Por meio do olhar dos jovens, buscamos analisar o papel do EMTI
para eles, bem como os significados que conferem ao IF e as aulas de
Geografia. Ao considerar que, a partir da expansao e interiorizagao
da Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica
(RFEPCT), se cria uma nova realidade escolar nos mais remotos
espagos, torna-se necessario compreender o papel do IF e das aulas
de Geografia. Ou seja, parte-se do pressuposto de que o IF possibi-
lita uma nova pratica escolar. Para tanto, deve-se repensar o papel
da aulas de Geografia. Dessa forma, a pesquisa revelou que o IF é
o construtor de topofilias e que a possibilidade de cursar o EMTI
superou as expectativas dos jovens. Por meio do campus, os jovens
passaram e conceber a educagao como uma possibilidade de ascen-
sdo social. Igualmente importante revela-se que existe um senti-
mento de pertencimento dos jovens a fronteira e aos seus elementos.
Ha uma relagao muito forte das aulas de Geografia com o cotidiano
deles. Portanto, revela-se que o IF oportuniza uma nova realidade
escolar e, por isso, torna-se importante repensar concepgoes sobre
a RFEPCT e o ensino de Geografia.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Instituto Federal de
Educagdo, Ciéncia e Tecnologia. Ensino Médio Técnico Inte-
grado. Fronteira.
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Abstract

The present text aims to analyze the meanings and expectations that the young
people of the first group of IFPR - Campus Avan¢ado Barracio attribute to the
Federal Institute of Education, Science and Technology (IF) and to the Integra-
ted Technical High School (EMTI). Through the eyes of young people, we persue
to analyze the role of EMTT for them, as well the meanings they give to the IF
and to the Geography classes. Considering that, as a result of the expansion and
internalization of the Federal Network of Professional, Scientific and Techno-
logical Education (RFEPCT), a new school reality is created in the most remote
spaces, it becomes necessary to understand the role of the FI and the Geography
classes. That is, it starts from the assumption that the IF makes possible a new
school practice. To do so, one must rethink the role of Geography classes. In this
way, the research revealed that the IF is a topophilist constructor and that the
possibility of attending the EMTI exceeded the expectations of the youngsters.
Through the campus, young people have passed and conceived education as a
possibility of social ascension. Equally important, there is a sense of belonging
to the frontier and its elements. There is a strong relationship of Geography clas-
ses with their daily lives. Therefore, it is revealed that the IF makes possible a
new school reality and, therefore, it becomes important to rethink conceptions
about RFEPCT and the Geography teaching.

Keywords: Geography Teaching. Federal Institute of Education, Science
and Technology. Integrated Technical High School. Border.

Faz sol na América do Sul: a rede federal de educacéao
profissional

Pela geografia, aprendi que hd, no mundo, um lugar, onde um jovem como
eu pode amar e ser feliz. Procurei passagem: avido, navio... Nao havia linha
praquele pais (BELCHIOR, 1996).

Rede Federal de Educagio Profissional, Cientifica e Tecnoldgica

(RFEPCT) através da criagao e interiorizagio dos IFES vem, com os

novos campi, levando educagao aos mais longinquos lugares. A expan-
sdo dos conhecidos IFES trazem uma nova realidade para o EM, especialmente
quando relacionado a formagio profissional e tecnoldgica de jovens. Cabe a
nos, docentes/pesquisadores do ensino de Geografia, entender um pouco mais
sobre essa realidade, buscando respostas para o ensino de Geografia, para que
assim possamos dar conta das novas emergéncias educacionais. A cartografia
que estd se desenhando revela que, até pouco tempo, haviam grandes lacunas
na distribuigio espacial dos educanddrios. Onde estudavam esses jovens? Que

formagao eles recebiam? E nitido que, durante décadas, o Poder Piblico negli-
genciou grande parte dos jovens em idade escolar. Hoje, a realidade ¢ bem
diferente: esse prédio verde' surgiu em localidades que sequer contavam com
uma estrutura minima de equipamentos urbanos e/ou saneamento bdsico.
Logo conquistou o respeito desses municipes. Ganhou espago, tempo e lugar
no cotidiano de lugares pacatos.

Percebe-se que a década de 1990, significou o desmantelamento® da
RFEPCT. A redugao do nimero de vagas demonstrou claramente que o obje-
tivo era precarizar e reduzir ao maximo e, quem sabe, extinguir esses edu-
canddrios. No é por acaso que, ao longo dos mandatos do presidente Fer-
nando Henrique Cardoso, foram fechadas diversas instituicoes federais que
ofertavam educagao profissional e técnica. Essa realidade comegou a mudar
a partir do inicio do governo do presidente Luiz Inicio Lula da Silva (2003-
2010), quando um grande projeto de educagdo profissional passou a ser uma
das principais bandeiras educacionais do pais, juntamente com a criagao e
interiorizagdo das universidades. Podemos falar que foi no ano de 2003, que,
por meio da Portaria n® 2.736/2003° que a RFEPCT passou por um grande
processo de modificagdo, pois, por meio dela, foi possivel revogar as politicas
devastadoras da década de 1990, e possibilitou a criagao dos IFES.

Essa mudanga no entendimento do que é Educagao Bdsica, e que € pos-
sivel atrelar uma formagéo propedéutica com uma formagao profissional para
o trabalho, fez com que a realidade de muitas localidades mudassem. Hoje
a formagao integral dos jovens com o EMTI proporciona diversas possibili-
dades, seja o ingresso no mundo do trabalho, seja na continuidade da vida
académica no Ensino Superior. Apesar de atender as demandas sociais, reco-
nhego que, muito mais do que isso, a atual politica busca também atender as
demandas emergentes das necessidades produtivas.

O que estava se buscando era a nova integragido entre a Educagio
Basica, ou seja, o EM, com a Educagao Profissional Técnica. Para que esse
modelo constitua-se em politica publica educacional, foi necessaria uma série
de modificagaos, uma vez que a nova proposta pretendia atender ao territério
nacional em sua amplitude. Apesar de os trabalhos terem iniciado ainda no

1 Fago relagdo da construgdo dos campus dos IFES que, em sua grande maioria, sdo pintados com a cor
verde. Ao serem instalados em municipios do interior, sao facilmente identificados. Basta solicitar
informagdo a qualquer transeunte que, em grande parte, sabe onde estd localizado o IF. Para essas
localidades, a realidade educacional passa a ser resignificada. Diferentemente das outras instituicoes
de ensino dos municipios, os prédios do IFES sdo novos e modernos, normalmente de dois ou trés
andares, por isso se diferem das demais escolas publicas.

2 Parasaber mais sobre as politicas neoliberais para a educagao profissional consultar a PL n° 1.603, 0
Decreto n® 2,208/1997, a Portaria de n® 646/97, entre outros.

3  Revogava a Portaria de n° 646/97, a qual determinava a limitagio da oferta de vagas para o Ensino
Médio a 50%, no miximo, das vagas oferecidas para os cursos téenicos de nivel médio nas instituicoes
federais de educagio tecnoldgica, as quais conjugavam Ensino Médio e Educagiio Profissional,
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inicio de 2003, os resultados diretos dessa nova estrutura ganharam forma
somente em 2008. No referido ano, a RFEPCT passa por um grande marco
histérico: o governo Lula, com a Lei n° 11.892/08, criou 38 Institutos Federais
(IFES) e, além desses, prometeu a criagao de mais 150 campi até o final de
2009. Além da mudanga de nomenclatura, sob o regime da nova lei, permitiu
que as instituigoes ligadas a RFEPCT passassem a ofertar a educagdo nos mais
diversificados niveis: desde o Ensino Médio Técnico Integrado, passando pelo
Ensino Técnico, Tecnologo, Graduagio e Pos-graduagao, promovendo a verti-
calizagdo e a integracao da educagao profissional, com a finalidade de ofertar
educagao profissional e tecnologica em todos os niveis e modalidades. Além
dessas premissas, o artigo 6° da referida lei rege sobre o aproveitamento da
estrutura das instituigdes, uma vez que, com a criagao dos IFES, otimizam-
se a infraestrutura fisica, os quadros de pessoal e os recursos de gestao (Lei
11.892/08, art. 6°).

Percebe-se que as principais finalidades dos IFES estio associadas as
demandas econémicas e a formagao da forca de trabalho qualificada. Dessa
forma, fica claro que, prioritariamente, os IFES ofertam o Ensino Médio Téc-
nico Integrado (Ensino Médio + Ensino Técnico), visando a consolidagio e o
fortalecimento dos arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados
com base no mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioeco-
ndémico e cultural no &mbito de atuacdo do Instituto Federal (BRASIL, 2008).
Além do viés econbémico, percebe-se que os IFES tém como caracteristica o
desenvolvimento social local e regional, pois pretendem contribuir com a redu-
¢ao das desigualdades sociais e regionais, proporcionando para muitos jovens
uma educagao de qualidade voltada para o mundo do trabalho (Figura 2).

A Rede Federal estd vivenciando a maior expansao de sua histéria.
De 1909 a 2002, foram construidas 140 escolas técnicas no pais. Entre 2003
e 2016, o Ministério da Educacao concretizou a construcio de mais de 500
novas unidades referentes ao plano de expansao da educagio profissional,
totalizando 644 campi em funcionamento. A Figura 1 revela que ocorreu um
grande crescimento em niimero de campi de instituigées da RFEPCT. Muito
mais que proporcionar a implementagio, destaca-se que essa expansao ocor-
reu de maneira a atender municipios que, até entdo, nao contavam com a pre-
sen¢a desses educandarios.

Somente em IFES sao 38 instituigoes, com mais de 600 campi presentes
em todos os estados, oferecendo cursos de qualificagao, Ensino Médio Inte-
grado, cursos superiores de tecnologia e licenciaturas. Essa Rede ainda ¢ for-
mada por instituigoes que nao aderiram aos Institutos Federais, mas também

para desenvolver os arranjos produtivos locais. Nao significa que, por ter uma
formacdo para o trabalho, o cidadio iréd se formar para apertar um botao ou
estd fadado a permanecer neste local pelo restante da vida. Pelo contrario,
os IFES representam muito mais que qualificagdo nesses locais, pois formam
um cidadao trabalhador livre, critico e consciente das transformagoes sociais.
Assim, ele estard pronto para a atuar nos diferentes segmentos econémicos,
com a intencionalidade e autonomia que sdo necessérias para o exercicio de
uma cidadania plena.

A demanda atendida pelo campus serve como uma oportunidade de
promogéao da formagdo humana por meio dos estudos. Desta forma, ¢ plausi-
vel inferir que a educagao tem sim a fungio de ascensio social. E presumivel
que, se ndo fosse o IF, muitos desses estudantes estariam a margem do pro-
cesso de ensino formal ou estudariam a noite para poder trabalhar ao longo
do dia - prética comum na regiao - fazendo dos estudos algo secundario.
Por meio do EMTI, é possivel desenvolver estudantes que, além da formagao
bésica, estardo prontos para atender a demanda econémica local, podendo
ingressar no mundo do trabalho logo apés o término do curso. Desta forma
como nés, professores de Geografia, percebemos essa dinamica? Como os
jovens, que estudam no IF percebem esse fenémeno? E um pouco desses ele-
mentos que iremos tratar.

Figura 1: Gréfico da expansdo da Rede Federal de Educagao Profissional,
Cientifica e Tecnolégica — Em unidades*

G644
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Fonte: Expansio da Rede Federal. Site da Rede Federal - MEC, 2017.

oferecem educagio profissional em todos os niveis. Sio dois Cefets, 25 escolas
vinculadas a universidades, o Colégio Pedro II e uma Universidade Tecnolé-
gica. A proposta ¢ levar o desenvolvimento e a qualificagdo de mdo de obra

4 No referido levantamento, levam-se em consideragio todas as instituicoes da RFEPCT, compostas
pelos IFES, os Centros Federais de Educagio Tecnolégica, as Escolas Técnicas Vinculadas a
Universidades Federais, os campi da Universidade Tecnoldgica Federal do Parand e o Colégio Pedrc
11, Os niimeros sho da Gltima atualizagio do MEC, que ocorreu em 27 de maio de 2016.
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Desembarque em Barraciao/PR

Qual a influéncia da fronteira nas relagoes educativas? Como os jovens
fronteirigos percebem a importancia do IF aqui? As escolas sdo também espa-
gos de socializagdo que sdo marcados pelas distintas identidades e pela grande
pluralidade cultural. O ambiente fronteirigo torna essa realidade muito mais
evidente. O espanhol nao é lingua estrangeira, pelo contrario, é lingua fami-
liar que, muitas vezes, é usada no cotidiano dos jovens.

A escola é, nessa linha de entendimento, um lugar de encontro de culturas,
de saberes, de saberes cientificos e de saberes cotidianos, ainda que o seu
trabalho tenha como referéncia bésica saberes cientificos. A escola lida com
culturas, seja no interior da sala de aula, seja nos demais espagos escolares, e a
Geografia Escolar ¢ uma das mediagoes pelas quais o encontro e o confronto
entre culturas acontece (CAVALCANTI, 2012, p. 45).

Infere-se, por conseguinte, que as vivéncias no cotidiano sao trans-
mitidas para o ambiente escolar. Por mais que possamos ver o contrabando
e o descaminho de forma criminosa, para esses jovens e demais municipes,
isso esta ligado ao cotidiano e a experiéncia deles, ja que significa sustento ¢,
muitas vezes, ascensao social. Outro fator muito comum na fronteira e que
se reflete na situagdo escolar sdo os nticleos familiares constituidos por dife-
rentes nacionalidades. Isso enriquece e torna a escola um espago tinico. As
cidades estao tao préximas, sendo facilmente confundidas. Ao transitar pela
Tri-Fronteira muitas vezes nao sabemos em qual delas estamos circulando,

Dessa forma, torna-se fundamental conhecer a dinamica na qual meus
alunos estao inseridos para poder ensinar Geografia de forma contextua
lizada com a realidade local. Estar no cotidiano de uma fronteira seca nos
permite conviver com elementos que até entao eram extremamente distantes
para mim. Os marcos divisorios distribuem-se ao logo da paisagem urbana,
Kaercher (1999) afirma que, juntamente com outras disciplinas escolares, a
Geografia pode ser um instrumento preciso para elevar a criticidade dos alu:
nos, pois trata de assuntos intrinsecamente polémicos e politicos, quebrando
a tendéncia secular da escola desligada do cotidiano.

Nada é mais comum do que nos localizarmos a partir do Sol. Porém, aqul
no Oeste do Brasil, o comego pode estar no Oeste, ou seja, no pér do Sol. Para
o cotidiano, o Sol marca o inicio e o fim de um dia. Para me movimentar a0
longo da pesquisa, lango a pergunta-base que servira para o desenvolvimento
da mesma: “Quais significados sao atribuidos pelos jovens da primeira turma
do IFPR - Campus Avangado Barracido ao EMTI e a disciplina de Geografia?”,

A partir disso, parte-se do principio de que, em um primeiro momento,
esses jovens buscam a qualificagdo profissional para o mundo do trabalho e,
de forma secunddria, o término da formagdo bdsica. Dessa forma, o processo

de ingresso e estada no IF vai de encontro a uma relagao com o trabalho e a
formagao para o futuro profissional. Uma vez que o IF busca atender uma
parcela de jovens em regides periféricas em diversos aspectos, especialmente
no que tange a formagéo bésica e profissional de nivel médio, a proposta do
EMTI visa possibilitar um futuro aos jovens que nao esteja atrelado ao traba-
lho precoce’® e, como consequéncia, ao abandono dos estudos.

A Geografia deve falar e ouvir as pessoas:
0s jovens e seus anseios

Para conhecer o que motivou os jovens da fronteira a estudarem no IF
e, consequentemente, formarem essa primeira turma, organizei trés encon-
tros propostos na forma de grupo focal. Em cada encontro, os jovens produzi-
ram uma carta, na qual expressaram suas motivagdes, anseios e demais aspec-
tos que consideravam relevantes para estarem estudando ali. Para Kaercher
(2010), a Geografia deve falar de pessoas. Assim, para falar, primeiro deve-se
ouvir. Ou seja, percebo e concebo a educagao como uma troca minha com os
jovens estudantes. Quantas vezes paramos a aula e escutamos esses jovens?
Raramente permitimos que eles se manifestem. Talvez isso tenha sido algo de
que senti muita falta ao longo de minha vida escolar. Quando entrei em sala
de aula, passei a exercer a escuta como concep¢ao para ensinar. Com isso,
criei vinculos com meus alunos. Por isso, trouxe para a pesquisa essa pratica
cotidiana: escutar esses jovens e seus anseios, suas angustias.

Esse momento foi marcado por olhar o outro: docente e jovens escu-
taram uns aos outros de maneira a se colocar no lugar do sujeito. Esse tipo
de encontro oportuniza a reflexao. Freire (2003) ressalta a importincia do
didlogo como encontro dos homens que pronunciam o mundo, ou seja, um
ato criador, transformador e humanizador. Dessa forma, além de escuté-los
oralmente, eles tiveram a chance de se expressar por meio da escrita, o que
permite a reflexdo individual sobre determinado tema. E justamente nesse
momento que o medo ou a vergonha de se expor frente ao grande grupo pode
ser superado, pois quando se escreve, as palavras ganham sentidos de uma
grande narrativa que, para um leitor distante, pode expressar tudo aquilo que
se pretende colocar. Assim sendo,

[...] nossabusca é ontolégica, antes de epistemoldgica. Mais do que anecessidade
de saber os fundamentos, seja da pesquisa cientifica, seja da Geografia ou da

5  Muito precocemente os jovens brasileiros oriundos das classes sociais menos favorecidas buscam a
insergio no mundo do trabalho a fim de complementar a renda familiar e/ou garantir o seu propric
sustento. Tanto na periferia dos grandes centros, bem como em cidades de pequeno porte onde
as atividades rurals ou ligadas ao comércio predominam, esse ingresso geralmente ocorre antes
do término do Ensino Médio, o que muitas vezes corrobora para que esses jovens nido concluam ¢
Ensino Bisico.
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Educagio, queremos falar sobre — ndo necessariamente responder - o que
¢ ser (um bom) professor. Como um bom professor pode contribuir, nao so
com uma boa formagao intelectual/cognitiva do seu aluno, mas também, e
sobretudo, indo além do cognitivo, ajudar este aluno a pensar a sua existéncia,
o seu papel como estudante/trabalhador/cidaddo? Se a agio do professor faz
diferenca, qual ¢ esta diferenga? (KAERCHER, 2004, p. 47).

Qual foi a minha intencionalidade com as cartas? Foi, sobretudo, refletir
sobre o meu ser docente e levar esses jovens a pensarem sobre o que os leva
diariamente 4 escola, como esta os modifica e o que eles esperam desse lugar.
Isto ¢, pretendo, com esse movimento de escuta, me existenciar e fazer com
que eles se existenciem. Que agio posso criar para mobiliza-los? A proposta do
capitulo, além de escutd-los por meio do grupo focal e das cartas, é tecer esses
dois elementos como forma de conhecer e conceber a educagio desses jovens.
Ou seja, a partir de unidades complexas e multidimensionais, que sdo os jovens
e a sociedade na qual eles estio inseridos, exercer o complexo pensamento que
permitiu, a0 mesmo tempo, criticar-nos, autocriticar-nos e compreender-nos
mutuamente: eu e eles. Esse movimento propiciou meu crescimento e minha
reflexdo enquanto docente e pesquisador, visto que revelou as perguntas da pes-
quisa em questao e me propiciou autoconhecimento como docente: existenciar-
me e perceber como minha existéncia reflete nesses jovens.

Ao longo dos trés encontros busquei conhecer aspectos importantes
para os jovens, tais como: com quem moram; por que estudam no IF; como se
sentem no IF; o que gostam de fazer nas horas vagas; como veem a fronteira;
quais locais frequentam na fronteira; a relagio com o IF e o futuro; as aulas de
Geografia hoje e no futuro; o que estardo fazendo daqui a cinco anos. A pes-
quisa se enriquece justamente ai, quando lango meu olhar e, especialmente,
minha escuta sobre esses jovens que, junto a mim, iniciaram uma caminhada
nesse campus recém-criado, vivenciando, ainda, o periodo de implementagio,
formando a primeira turma do IF desse municipio fronteirico, localizado no
extremo Oeste do estado. Eles vivenciaram a experiéncia de estudar no IF sem
nenhum estereétipo ou vicio.

Jodo, o tempo andou mexendo com a gente:
falemos de alguns aprendizados

Sonho e escrevo em letras grandes de novo pelos muros do pafs. Jodo, o tempo,
andou mexendo com a gente sim. John, eu ndo esquego, a felicidade é uma arma
quente. Queeeeeente, queeeeeente [...] (BELCHIOR, 1986).

Toda experiéncia nos renova. O tempo, igualmente, nos modifica.
Sonho, escrevo e pratico a docéncia. Me existencio. Chegou o momento de
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expor meus aprendizados e, como citado na epigrafe acima, mostrar o que o
tempo mexeu comigo.

Aprendi, nos ultimos dois anos de docéncia, que a duvida e a reflexao
fazem e sempre fardo parte do meu cotidiano escolar. Passei a me mover na
busca constante de “ser um bom professor” (KAERCHER, 2011). “Docénciar”
é pesquisar. Na Academia aprendemos que, para pesquisar, precisamos nos
afastar do objeto de pesquisa, pois s6 assim conseguimos ver melhor e de
forma mais complexa, elencando melhor as possibilidades que tal objeto nos
traz. Busco compreender a docéncia, a escola e o seu cotidiano. Mas como
fazer isso se estou dentro de mim, de minha pratica e da escola? Submerso
nesse mundo e em seus vicios? Foi justamente esse 0 caminho da pesquisa.
Por meio dos jovens e seus olhares sobre a escola, a docéncia e 0 EMTL

Nio posso compreender o outro, pois somente ele conhece suas vivén-
cias e trajetorias. A respeito disso, Ferry (2009) nos mostra que, por meio do
pensamento ampliado, podemos nos preocupar e nos colocar no lugar do
outro. E por que ndo fazer o outro se colocar no meu lugar? Com o outro
posso me mover e refletir sobre minhas perguntas, duvidas e angustias. Exis-
tenciar-me pelo outro, pois quem pode nos ver por inteiro € o proximo.

Com a pesquisa, ficou clara a relagao de pertencimento dos jovens que
cursam o EMTI no IF com os elementos da fronteira. Eles descrevem o lugar
que habitam sempre relacionando pontos positivos. Ufanismo do viver pro-
ximo de outro pais e as possibilidades que sdo geradas por essa localizagio,
tais como realizar compras, conhecer pessoas e vivenciar outras culturas.
Destacam ainda que, aos finais de semana e feriados, existe uma grande movi-
mentacio de turistas que realizam compras aqui. Com isso percebem que sim,
a fronteira tem seus atrativos.

Os jovens criam relagoes com o espago vivido. Por mais que exista um
certo esteredtipo da fronteira, suas precariedades em servigos publicos e até
mesmo de lazer, o grupo, como um todo, revelou afeto com a Tri-Fronteira.
Com excegido de um jovem, todos habitam esse local desde que nasceram e,
por isso, nutrem afeto pelo lugar. Por mais que exista uma vontade gigantesca
de sair dali, cursar o Ensino Superior, existe um sentimento de pertencimento
muito forte deles com os elementos da fronteira. Algo que se destacou foi
exatamente o sentimento de seguran¢a. Aqui, nao existe anonimato. Eu que
cheguei de uma cidade como Porto Alegre, com mais de um milhdo e meio
de habitantes, todos sabem quem eu sou, qual é o meu carro, o que eu fago e
quais sao os horérios que vou circular pelas vias. Em mim, tal fato, gerou um
grande estranhamento. Mas para eles tudo isso ¢ normal. E bom. E saudavel
e os deixam seguros.

Algo que até o momento da pesquisa nunca havia me atentado foi a
questdo da perspectiva familiar. Os jovens encontram-se na faixa dos 15
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anos 17 anos. Ao relatarem sobre eles e seus cotidianos, revelaram que a
presenca feminina, especialmente de avés e irmas, é mais significativa que a
presenca paterna. Até que ponto, para eles, a distancia paterna pode afetar as
relagdes sociais e de aprendizagem? Ndo que um nticleo familiar seja exclu-
sivamente um espaco do sexo oposto. Pelo contréirio. O que me chamou a
atengdo foi a auséncia, em seus escritos, de uma referéncia a figura paterna
em uma regiao erma, marcada pelo tradicionalismo patriarcal, por rela-
¢Oes machistas e com a presenga significativa das Igrejas. Fiquei pensando
especificamente em alguns jovens que, muitas vezes, além de serem nossos
alunos, sdo cuidadores da casa. Quando cobramos, em sala de aula, mais
responsabilidade deles, nao sabemos as responsabilidades que ji assumiram
no curto tempo de vida! A realidade e a trajetéria de cada um, regularmente,
¢ negligénciada por n6s docentes.

E visivel o esforgo do Governo Federal em levar a educagio profissional
para o interior. Somente na tltima década ocorreu um processo de criagio do
IFES, por meio da Lei n° 11.892/08 e sua inteorizagio. De 2012 até o ano de
2016, saimos de 140 para 644 unidades. Somente dos IFES estamos falando
em 608 campi. Até 2002, eram atendidos somentes 119 municipios, hoje, sio
568 municipios por todo o territério do Brasil. Esse processo interrompeu um
histérico de abandono e esquecimento. O resultado do projeto de interioriza-
¢ao dos campi construiu uma nova realidade em muitos lugares do Brasil. E
fato que a promogio social por meio da educagio jamais chegou em diversos
lugares, visto que enquanto grandes centros contavam com educandérios de
grande prestigio (colégios, faculdades, universidades e demais instituices de
ensino) que, em via de regra, gozavam de uma produgido académica de exce-
léncia, os jovens do interior ndo tinham sequer a possibilidade de acesso a essa
realidade. Ascender na piramide social por meio da educagéo era para poucos
que tentavam arriscar sua trajetéria em outros municipios.

A nova configuragio espacial dos IFES foi, sem dtivida, um fenémeno
que possibilitou que jovens, como os de Barracdo, de uma periferia urbana,
tivessem contato com a vida académica e o ensino publico de qualidade. Muito
mais que a qualidade no ensino e a possibilidade de realizar pesquisa - até
mesmo com bolsa - o IF proporcionou que muitos deles conhecessem outras
localidades: a participagao em eventos de iniciagio cientifica levou jovens que
nunca haviam saido das localidades préximas para eventos em outras cidades.

Por tudo isso, o campus em questdo dispoe de um prestigio muito
grande frente a0s municipes: a grande maioria dos pais e/ou responséveis que
tem algum jovem na idade escolar sonha em vé-lo estudando no IF, consi-
derado o melhor colégio de EM. Além de possibilitar a formagao basica com
qualidade, o jovem que aqui estuda, sai com a formagio técnica em Adminis-
tragdo, o que amplia suas possibilidades de inserg¢io no mundo do trabalho,
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Muito mais que uma formagéo para o trabalho, o que o IF proporciona ¢ uma
relacio de aprendizagem em todas as possibilidades: uma formagao integral
que o prepara tanto para um curso superior quanto para o mundo do traba-
lho. Qual educandario de Ensino Basico, no Brasil, proporciona aos jovens a
possibilidade de estudar, pesquisar e participar de projetos de extensao?

Sdo sujeitos do fazer cotidiano de um espago académico: fichamen-
tos, resumos, referencial teérico, materiais, métodos, metodologias, artigos e
demais conhecimentos académicos ja fazem parte do cotidiano escolar. (Esta
parte ficou sem sentido). Saliento ainda que algo que chamou bastante a aten-
¢do, tanto quando cheguei na Tri-Fronteira, quanto ao longo de minha pratica
docente e agora na pesquisa, que o estudo € visto como uma maneira de pros-
perar socialmente e, consequentemente, financeiramente. Estudar no IF jd se
tornou sindbnimo de status: os jovens que aqui estao passaram por um pro-
cesso seletivo e estdo tendo a oportunidade de um ensino diferenciado. Outro
fator que leva os pais a incentivarem os filhos a estudar no IF ¢ justamente
a questdo de oportunizar o estudo que eles nao tiveram. Trata-se, conforme
mencionado no texto, da presenga do Estado em regies periféricas. Além da
implementagéo do campus, o programa Mais Médicos ¢ outro exemplo de
acio concreta do Governo Federal na Tri-Fronteira. Sao esses dois projetos
que fizeram os municipes perceberem o qudo importante ¢ acreditar em um
programa de governo. Além do Banco do Brasil, Caixa Econémica Federalea
Agéncia dos Correios, eles passam a ver o Estado como propulsor de melho-
rias na qualidade de vida.

Para a grande maioria - dez jovens entre os doze do grupo -, 0 grande
diferencial do IF esté justamente na qualidade do trabalho docente. Quando
questionados sobre o que faz com que percebam essa diferenca, eles apon-
taram que as aulas siao “boas e completas”. A disponibilidade dos docentes
em sanar as dividas e dar atengdo aos jovens foi muito lembrada: “Aqui os
professores querem que a gente aprenda. Estao prontos para tirar as duvidas
da gente”. Embora dois jovens considerassem o ensino muito “puxado” e
“cansativo”, em nenhum momento demonstraram ojeriza ou aversao ao fato
de estudar aqui. Eles perguntam sempre sobre o mestrado ou doutorado dos
professores, onde estudamos e o que estudamos. Eles admiram isso e, a
mesmo tempo, reconhecem esse diferencial.

Além de destacar a qualidade das aulas e dos professores, eles lem-
braram dos projetos de pesquisa e das bolsas de estudos como elementos
fundamentais para um ensino de qualidade: “Aqui aprendemos a pesquisar
ir a eventos e nos envolver com os professores”. Muito mais do que pesqui-
sar, eles acompanharam o quanto os docentes buscam inserir os projeto:
em diferentes editais, bem como os esforgos realizados no sentido de buscal
mais bolsas. Além das bolsas, 0s jovens lembraram dos auxilios que recebem
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destacando o auxilio transporte e o alimentagao, que contempla seis dos
doze jovens. Percebi, de forma direta, como o suporte governamental faz a
diferenga. Provavelmente, se nao fossem esses auxilios, alguns nio estariam
no IF. O investimento que é feito garante que eles estejam ali e, muitas vezes,
passem o dia no campus. Eles valorizam isso de forma clara. Desta forma, o
IF ¢ construtor de topofilia neles: a relagao de afetividade com o espago esco-
lar, com os docentes e com os projetos cria um ambiente de construcio do
conhecimento, despertando neles um sentimento de pertencimento lindo e
revelador. Algo que certamente contribui para o seu desempenho e dedica-
¢d0 na vida escolar. Sentir-se bem em um espaco ¢ fundamental. Pertencer
a ele, é tnico.

Juntamente com isso, destaco que, no IF, esses jovens acabam tendo
condi¢des materiais para estudar. Juntamente com a politica de cotas, que
fornecem acesso aos jovens oriundos de camadas populares que nio teriam
condigdes iguais de concorrer no vestibular, os auxilios e bolsas fazem toda a
diferenca no acesso e na permanéncia desses jovens na escola. Essas politicas
reduzem os indices de evasao e oferecem condigoes para esses estudantes que,
em muitos casos, precisariam trabalhar. A educagdo como politica piblica
produz resultados.

Grande parte dos jovens, ao ingressar no IF, nio buscam, diretamente,
a formagdo técnica. Eles estdo ali pela qualidade do EM e, consequentemente,
acabam cursando o EMTI. Esse direcionamento est4 intimamente associado
ao prestigio do campus em uma cidade que, até entio, nio contava com um
educanddrio piblico que primasse pela qualidade. Sei que o corpo técnico
e docente das escolas estaduais e municipais certamente prima (ou gostaria
de primar) pela qualidade, mas o Estado nio lhes dé as condicoes minimas
necessarias. Portanto, muito do reconhecimento do IF passa pelas condigées
de trabalho docente dos servidores. Muito revelador foi que a grande maioria
dos jovens realizou o processo seletivo e, consequentemente, foi estudar no
campus por iniciativa dos seus responséveis. Talvez por ser a primeira turma,
creio que a regido ainda desconhecia do que se tratava a instituigio e que tipo
de ensino iria ocorrer, visto que nessa primeira turma nio foram preenchidas
as 40 vagas no processo seletivo. Houve um sorteio piblico para preencher as
vagas remanescentes.

Ja nos dois tltimos processos seletivos, ocorreu um aumento significa-
tivo da procura. Mesmo que a formagcéo técnica nio seja objetivo da grande
maioria - apenas dois pensam em trabalhar como técnicos em administracio
= eles reconhecem que 0 EMTI proporciona uma qualificagio profissional que
certamente ird ajuda-los no futuro profissional. Destacaram, também, que é
por meio do EMTI que eles passaram a ter contato com a pesquisa e produgio
académica, o que auxiliard em uma futura trajetéria no ensino superior,

Outro fator relevante é o entendimento deles quanto as disciplinas
especificas de Administragao presentes no curriculo do EMTI: através delas,
eles criam relagdes com o cotidiano profissional, como a parte de gestao de
pessoas, processos gerenciais e outras disciplinas ligadas ao eixo de Adminis-
tracio e Negdcios. Destaco, com isso, que o EMTI vem cumprindo seu papel
de construir uma educagio e formagdo centrada no desenvolvimento das
multiplas dimensdes da vida humana: vencer a formagio mecanica, baseada
em contetdos, curriculos e propostas que reduzem o ensino. Desta forma,
entende-se que o EMTI possibilita uma educagao voltada para a perspectiva
de vivéncias, possibilitando um ambiente emancipador, critico e fértil, onde
muito mais que preparé-los de forma passiva para o mundo do trabalho, bus-
ca-se torna-los sujeitos de suas aprendizagens.

Um discurso socialmente difundido ¢ o de que os jovens ndo gostam
do ambiente escolar e ndo querem estar na escola. Percebi, em meus estagios
de graduagdo na Rede Publica Estadual, que estar na escola e socializar com
os demais jovens é prazeroso, porém estar em sala de aula ndo. Algo triste que
muito me chocou. Diferentemente do que vivencio hoje, os jovens daqui reve-
laram, com a pesquisa, um sentimento gratificante em relagao ao educandario
que frequentam, visto que os doze jovens foram unanimes ao afirmarem que
gostam muito de estudar no IF. E impressionante como jovens de 15 ou 16
anos conseguem deixar evidente como se sentem bem no ambiente escolar.
Escutar de um jovem que “adora estudar 14”, referindo-se ao campus do IF ¢
maégico. Percebi que todos sentem-se acolhidos, talvez por isso a admiragao
pelo IF, pois estudar aqui ¢ diferente das “escolas normais” (sic). Somos anor-
mais aqui no IF? Satisfatério escutar isso enquanto docente do campus, triste
ouvir isso como educador.

Os jovens destacaram o que superou suas expectativas e o motivo
disso. Impressionante perceber como eles destacaram a diferenga do traba-
lho docente: “os professores sdo experientes”, “professores 6timos”, “professo-
res dio aten¢do” e, o que mais me chamou a atengao foi a observagao de um
jovem que apontou que “os professores sdo exclusivos™. O fato do IF ofertar um
ensino de qualidade, para eles, passa pelo corpo e trabalho docente. Tanto na
conversa do grupo focal como nas cartas, eles relacionam sempre a escola ao
docente. Em nenhum momento falaram — nem positiva nem negativamente -
sobre a estrutura fisica, recursos e materiais disponiveis. Escola sé existe com
professores e educandos. Essa ¢ a base. Quadro e giz.

A valorizagdo do oficio docente passa pelo reconhecimento e pelas con-
digoes fornecidas para o trabalho. Condigoes nao sdo necessariamente mate-
riais ou fisicas. Pelo contrdrio. Nossa estrutura ainda estd bem aquém dos
demais campi. Um prédio de uma antiga faculdade que durou poucos anos
e logo foi federalizada, que seria fechada e, talvez por isso, a mantenedora
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nio se preocupou em fazer manutengoes bésicas nos tiltimos anos. E possivel
afirmar que ainda temos uma estrutura bastante precaria, o que em nenhum
momento consistiu em um fator relevante para esses jovens. Quando falo em
condigdes de trabalho me refiro ao fato de, em sua grande maioria, os docen-
tes do campus trabalharem no regime de dedicagio exclusiva. Isso permite
que nos dediquemos apenas a este educanddrio, com um limite maximo de 16
horas em sala de aula. Temos reservado, também, dentro de nossa carga-ho-
raria de ensino, o espaco para atendimento aos académicos, um espago para
planejamento diddtico e uma carga horéria para a pesquisa.

Os jovens passaram a enxergar o professor como um ser intelectualizado:
pesquisa, pensa, ensina e estuda a sua ciéncia. Além disso, a proposta dos pro-
jetos de pesquisa e/ou extensio, na qual os jovens estdo inseridos - alguns de
forma voluntéria e outros como bolsistas — aproxima ainda mais os discentes
dos docentes permitindo, assim, uma constante interagéo. Os jovens destaca-
ram inimeras vezes o fato dos professores escuté-los, ou seja, os atenderem em
pequenos grupos ou até mesmo individualmente para sanar suas duvidas. Essa
relagao aproxima e humaniza o aprender. Quantas vezes sai correndo de uma
escola para a outra? Quantas vezes os professores conseguem sanar duvidas
de maneira rapida na porta da sala de aula ou até mesmo no intervalo entre
as aulas? A rotina exaustiva e a carga-hordria elevada certamente prejudicam
o trabalho docente, bem como os deslocamentos entre mais de uma escola. A
valorizagio e as condigoes de trabalho docente que os IFES trouxeram, espe-
cialmente para o EM, sio visiveis pelos jovens. No inicio eles achavam muito
estranho e questionavam sempre: “Mas professor, tu sé da aula aqui?”. Com o
tempo, perceberam e entenderam, passando a se envolver nos projetos de pes-
quisa. Hoje, eles compreendem perfeitamente o que é a dedicagdo exclusiva e
qual a sua importéncia. Sentem isso como algo positivo.

Em relagdo as aulas de Geografia, os jovens consideram, em sua grande
maioria, que elas servem para as provas como o ENEM. Em um primeiro
momento, acreditei estar sendo muito conteudista, entretanto, sempre ques-
tiono sobre questdes ligadas ao ENEM, e saliento que em qualquer disciplina,
quando eles quiserem saber como determinado contetdo ird aparecer na
prova do ENEM, devem perguntar para o professor para que ele apresente
uma aplicabilidade do contetido no cotidiano. Em todos os momentos, busco
focar na relagao da Geografia com eles, com suas vivéncias e seus cotidianos.
Isso fez com que esses jovens afirmassem, em suas palavras, que as aulas de
Geografia contribuem para “entendermos o que ocorre aqui”.

Meu esforgo em relagao a vivenciar a Geografia foi retribuido nesse
momento. Por mais que dois jovens nao tenham falado sobre as aulas e a Geo-
grafia - o que me frustou um pouco - percebi que nove dos jovens, consegui-
ram estabelecer relagoes entre as aulas, seu cotidiano e a Geografia. Talvez eu
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tenha conseguido levi-los ao pensamento ampliado, ao menos em parte. O
grande legado certamente ficou por conta do uso do mapa-mindi. Temos o
dever de estar com ele em sala de aula. Dar liberdade para os alunos viajarem e
constituirem seus espagos. Nao podemos nos esconder atras de um livro dida-
tico e ignorar a Geografia que esté ali, visivel pela janela. Nao posso ignorar
as construgdes e os saberes geogréficos de meus alunos: a Geografia da janela.
Saber que apesar das adversidades encontradas nessa jornada estou conse-
guindo estabelecer uma relagao com esses jovens e, 20 mesmo tempo, inserir
signos em suas trajetérias, faz com que eu me sinta plenamente realizado.

Embarcar em Porto Alegre, capital de um estado, e desembarcar em
Barracio, uma cidade fronteirica, interiorana e pacata, de outro Estado, me
fez perceber ndo apenas que as horas podem passar devagar, mas também que
a educagio pode mudar significativamente um lugar. Percebi, na pratica, que
os jovens ensinam, aprendem e transformam. Eles olham, refletem e opinam.
A transformagao reside justamente no fato desses jovens sairem dessa expe-
riéncia modificados. Hoje, estudar, pesquisar e vislumbrar o Ensino Superior
ja faz parte da realidade dessa fronteira. O pdr do Sol na Argentina nao nos
deixa esquecer que, 0 que para muitos seria o fim, para nos € o inicio do terri-
tério brasileiro. Talvez por isso esse fenémeno do ensino publico, gratuito e de
qualidade chegou somente agora, quando o governo passou a olhar e a investir
em lugares remotos do nosso Brasil.

Espero que, na Tri-Fronteira, muitos jovens ainda possam desfrutar
dessa oportunidade. Que nesse novo panorama politico nacional, esse feno-
meno denominado Instituto Federal de Educagao, Ciéncia e Tecnologia nao seja
precarizado. Que os jovens que vivenciam essa revolu¢ao saibam valorizar essa
conquista e lutar por ela. Modifiquei-me com o olhar dos jovens sobre o IF, o
EMTI e a Tri-Fronteira. Agradego aos jovens que me acolheram e me modifica-
ram. Guardarei com muito carinho no coragao essa passagem. Muito obrigado.
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Resumo

O presente artigo visa investigar a epistemologia do professor
de Geografia. Ou seja, conhecer as concepgdes epistemoldgicas
de Geografia e de Educagao que assentam as praticas educati-
vas de professores e académicos de Geografia do municipio de
Pelotas/RS. O caminho metodolégico é constituido pela revi-
sdo bibliografica e pesquisa de campo (observagoes de aulas e
entrevistas por pautas). A pesquisa revelou a existéncia de uma
contradi¢do e um pluralismo epistemolégico tanto nas concep-
¢Oes tedricas quanto na agao pedagégica, de maneira que nao
hd uma tinica corrente da Geografia e da Educagao sobre a qual
os sujeitos se apoiam. Percebeu-se uma fragilidade teérica prin-
cipalmente no que diz respeito a raiz epistémica da Geografia,
0 que gera praticas alicergadas na ideia do conteido como fim
do processo educativo. Portanto, torna-se importante repensar
nossas concepgoes a fim de desenvolver uma pritica reflexiva, o
que pressupde a necessidade de estudo e didlogo constante entre
os educadores, sejam eles iniciantes ou experientes.

Palavras-chave: Ensino de Geografia. Epistemologia do
professor. Formagao docente.

Abstract

The present article aims at investigating the epistemology of the
Geography teacher. That is, to know the epistemological concep-
tions of Geography and Education that support the educational
practices of teachers and academics of Geography in the munici-
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pality of Pelotas, RS. The methodological path is constituted by the bibliogra-
phical review and field research (observations of classes and interviews by lists).
The present research has revealed the existence of a contradiction as well as an
epistemological pluralism, both in theoretical conceptions and in pedagogical
action, in a way that there is not only one stream of Geography and Education
on which subjects support themselves. It was noticed some theoretical fragility
when it comes to the epistemic root of Geography, which generates some practi-
ces based on the idea of content as the end of the educational process. Therefore,
it is important to rethink our conceptions in order to develop some reflexive
practice, which presupposes the need of constant study and dialogue among
educators, either they are beginners or experienced.

Keywords: Geography Teaching. Epistemology of the teacher. Teacher
training.

reflexdo concernente ao ensino de Geografia torna-se premente, tendo

em vista o que se tem lido e observado nas escolas. Hi quem afirme

que o ensino de Geografia estd em crise, porém deve-se considerar
um contexto mais amplo, ou seja, a Escola estd em crise no que diz respeito ao
exercicio de sua fungdo social. Critica-se a Escola por permanecer estagnada
em um determinado periodo histérico que nao corresponde a atualidade, pois
tem formado sujeitos com dificuldades de desenvolver uma leitura critica do
mundo e atuar no contexto hodierno. Muitos professores também sio alvo de
criticas ao desenvolverem praticas tradicionais e reprodutivistas que nio cola-
boram para que os educandos sejam capazes de enfrentar o mundo complexo.
Contudo, ressalta-se que mais do que pensar nas praticas pedagogicas, ¢
necessario pensar o que estd por detrés delas: o que as origina, o que as funda-
menta. A isto, que se propde investigar o presente artigo.

A principal inquietagdo parte da afirmagao de Kaercher (2004, p. 285):
“Cada concepgao epistemoldgica - seja de Geografia, seja de Educacio - leva
a uma pratica educativa. E todos tém essas concepgoes, ainda que subjacen-
tes”. Tem-se o intuito de estudar quais sdo estas concepgoes, como se refletem
na pratica docente, como sio formadas. Logo, tem-se a seguinte inquietagio:
“Quais as concepgoes epistemolégicas de Geografia e de Educagio que assen-
tam as praticas educativas de professores e académicos de Geografia?”.

Pressupoe-se que toda prética do professor provém das concep¢des que
ele apresenta, isto é, vem de determinadas linhas teéricas da Educacdo e da
Geografia, embora muitas vezes 0 mesmo nio tenha consciéncia disso. Ao
constatar deficiéncias no ensino de Geografia, salienta-se a necessidade de pen-
sar as concepgoes tedricas que sustentam o fazer pedagdgico dos educadores.

Os sujeitos que participaram da pesquisa sao formados por dois grupos dis-
tintos: professores de Geografia em servico e licenciandos em Geografia. Tem-
se 0 intuito de analisar os professores para que se possa identificar suas con-
cep¢oes epistemoldgicas e compreender alguns elementos que caracterizam
o ensino de Geografia na realidade atual. Também fazem parte do estudo os
licenciandos em Geografia, pois eles serdo os professores que estardo em sala
de aula “amanha”. Serdo esses que irdo definir a Geografia que serd ensinada.

Este artigo, cujos eixos basilares sio o Ensino de Geografia e a For-
macao Docente, pretende contribuir com professores e futuros professores de
Geografia. Tem-se o intuito de, a partir das consideragoes aqui explicitadas,
refletir sobre o quadro atual do ensino de Geografia e pensar como a forma-
¢do inicial pode auxiliar no processo de formagio de educadores que estejam
seguros com suas praticas e tenham clareza no que diz respeito aos pressupos-
tos que as fundamentam. Discutir a epistemologia do trabalho docente é fun-
damental para que os educadores atentem para os pilares que sustentam seu
fazer pedagdgico e possam desenvolver praticas significativas aos educandos.

Entre a Geografia académica e a Geografia Escolar: sera um
atalho ou um desvio?

A Geografia Escolar possui uma histéria que estd atrelada & propria his-
toriografia da Geografia. Os discursos que foram e ainda sao reproduzidos na
escola provém das correntes do pensamento geografico. Para compreender o
ensino de Geografia na contemporaneidade ¢ preciso resgatar o processo histo-
rico da Geografia, tanto a cientifica quanto a escolar. Cabe salientar que a rela-
¢do entre a Geografia académica e a escolar ndo ¢ feita somente de encontros,
mas também de desencontros. Em alguns periodos histéricos verifica-se uma
articula¢do entre estas duas vertentes, enquanto que em outros momentos essa
relacdo é marcada pela assimetria, pelo descompasso e pelo distanciamento.
Diante disso, a musica de Zeca Baleiro (2000) auxilia na reflexao a respeito desta
relacdo paradoxal entre Geografia Escolar e Geografia académica quando ques-
tiona: “Qual é a parte da tua estrada no meu caminho... serd um atalho ou um
desvio?”.

A partir de 1930, houve a sistematizagdo da Geografia como ciéncia
através, principalmente, da Sociedade Brasileira de Geografia (SBG), do Ins-
tituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e da Universidade de Sao
Paulo (USP). Cabe destacar que “antes de se constituir como campo de forma-
¢do em nivel superior, essa matéria ji era ensinada nas escolas; ela foi, assim,
antes de tudo, Geografia Escolar [...]. Porém, hd uma relagio e certa corres-
pondéncia em suas trajetorias” (CAVALCANTT, 2012, p. 21).
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A primeira corrente de pensamento, a Geografia Tradicional, refle-
tiu-se na escola através de uma Geografia Enciclopédica, mneménica, des-
critiva e fragmentada. Havia uma énfase nos aspectos fisicos, concebendo o
ser humano como mais um elemento da natureza. A realidade era concebida
como algo estatico, congelado. Foi inserida diretamente nos livros didaticos
que serviam de apoio ao professor, expressa através da cldssica divisao N-H-E
(natureza-homem-economia).

Em meados do século XX, a Ciéncia Geografica passou por transforma-
¢oes com o surgimento da corrente teorético-quantitativa. Conforme aponta
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 53), “a Geografia teorética nio teve
repercussao direta nas escolas de primeiro e segundo graus”. Seu desenvolvi-
mento se deu especialmente na Geografia Académica, com pequenas inter-
vengdes na escola através dos livros diddticos. A partir de 1980, a corrente da
Geografia Critica se fortaleceu, buscando uma verdadeira renovagao, repre-
sentando um contraponto ao discurso tradicional e quantitativo. Com inspi-
ragao marxista e sustentada no materialismo histérico, a linha critica tinha o
intuito de desvendar a realidade e promover uma nova ordem social. A linha
da Geografia Cultural, que ganhou for¢a no final do século XX, na academia,
ndo obteve uma insergio perceptivel no ensino escolar. De acordo com Tonini
(2006, p. 74), “na maioria dos livros didéticos, no entanto, a nogao de cultura
continua sendo transmitida pelos enfoques mais tradicionais”,

Constata-se, contudo, que foi 0 movimento da Geografia Critica aliado
a outros fatores que contribuiram para provocar uma renovagio no ensino da
disciplina. O contexto brasileiro a partir dos anos 1980, alterou-se, e simul-
taneamente ao fortalecimento da corrente critica da Geografia, aconteceram
mudangas no sistema educacional do pais como, por exemplo, a promulgagéo
da Lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional em 1996. Em paralelo ao
movimento da Geografia Critica desenvolveu-se 0 movimento da Pedagogia
Critica. Os pensadores de ambos os movimentos, defendiam pressupostos
tedricos semelhantes, que possibilitou um terreno fecundo para a discussio

de uma renovagio efetiva na educagio, em geral, e no ensino de Geografia,
em especifico. Assim, a concepgio de professor predominante, os cursos de
formagio docente e o curriculo escolar foram questionados.
Entretanto, € necessdrio esclarecer que estes avangos supracitados eram
mais notdveis na teoria e nos discursos do que nas priticas efetivas. Kaercher
argumenta que:

O que veio posteriormente - GC e Pedagogia progressista —, embora com
inteng6es mais democraticas, pelo menos no nivel do discurso, com uma maior
preocupagao com o sujeito aluno, nao conseguiu dar um salto de qualidade
no que diz respeito a uma melhoria da aprendizagem do aluno e nem na
construcdo de relagoes P-A mais efetivas. A GC e a Pedagogia Progressista
trouxeram um grande namero de slogans, palavras de ordem, boas intencées,
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mas sua operacionalizagio cotidiana na sala de aula ficou fragil, pois o proprio
papel do professor ficou secundarizado, confuso (KAERCHER, 2004, p. 117).

A Geografia Critica e a Pedagogia Critica foram movimentos impor-
tantes por apresentarem uma nova perspectiva e questionamentos sobre a rea-
lidade educacional em voga. No entanto, as mudangas que provocaram foram
muito mais significativas e observaveis no plano teérico do que na agao peda-
gogica dos professores do Ensino Bésico. Sendo assim, a discussao evoluiu no
ambito académico, porém houve (e ainda hd!) dificuldades de implementagao
no espaco escolar. Surge, entdo, o questionamento: “Por que a renovacdo da
Geografia limitou-se a universidade e nio se refletiu diretamente na escola?”.

De acordo com Straforini (2004), a construgao da Geografia nas escolas
ocorreu de forma verticalizada. Ou seja, nio houve uma construgdo coletiva
entre professores universitdrios e professores do Ensino Basico nem um did-
logo entre os mesmos. O autor afirma que “na verdade, a Geografia Critica foi
apresentada para a grande maioria dos professores através dos livros didati-
cos, pulando a mais importante etapa: sua construgao intelectual” (STRAFO-
RINI, 2004, p. 50). Este é o ponto-chave, o qual merece atengao: a auséncia de
uma construgio intelectual fez com que os contetidos, sob orientagio da linha
critica, chegassem aos educadores de forma pronta. Isso nao foi suficiente para
modificar as praticas dos mesmos, visto que permaneciam assumindo postu-
ras tradicionais.

No contexto contemporaneo, o ensino de Geografia continua apresen-
tando as caracteristicas de um modelo positivista e tradicional. Segundo Gou-
lart (2011, p. 20), a maneira como “grande parte dos professores ensina ainda
esta centrada na quantidade de informagdes desinteressantes, desconectadas
e descontextualizadas da realidade dos alunos, das outras éreas do conheci-
mento e dos acontecimentos do mundo”. Logo, a fase tradicional da Geografia
Escolar ainda nio foi superada, o que revela uma realidade preocupante. A
reduzida incorporagio da perspectiva critica e cultural no ensino remete a
reflexio a respeito da relagao de desencontros entre a Geografia Académica e
a Geografia Escolar, o que exige um repensar a formagao inicial.

Os cursos de formacao docente devem auxiliar no sentido de que o edu-
cador tenha clareza quanto as suas concepgoes epistemoldgicas de Geografia
e de Educacdo. Propoe-se que esta discussio esteja presente no interior das
disciplinas da licenciatura, pois mais do que o dominio do contetdo, as estra-
tégias metodologicas, 0 modelo de avaliagdo, por exemplo, também ¢ essen-
cial refletir acerca das bases epistemol6gicas do educador. Aliada a corrente de

pensamento da Geografia que embasa a aao pedagogica do educador, deve-se
apoiar também em uma orientagio teérico-metodolégica da Educagao, tendo
em vista que o encontro dos pressupostos da Geografia e da Educagio ird
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caracterizar o trabalho docente e podera propiciar um ensino de Geografia
critico, reflexivo e, de fato, significativo para os educandos.

Por entre as concepg¢des pedagdgicas e epistemolégicas da
Educacdo: uma viagem aos nossos pordes

Veiga-Neto (2012), recorrendo as metdforas bachelardianas, considera
que aqueles que trabalham no campo da Educagao devem interessar-se por
toda a casa, isto é, pelo pordo, onde estao enraizados os pensamentos, pelo
piso intermedidrio, onde sdo desenvolvidas as praticas pedagogicas e pelo
s6tdo, onde se encontram os sonhos e as utopias. Aparentemente, 0s professo-
res jd ocuparam a casa inteira, porém o autor ressalta que, numa andlise mais
atenta e aprofundada, uma boa parcela deles, tem se limitado ao piso interme-
didrio e, no maximo, também ao s6tao. Sendo assim:

Poucos descem aos fundamentos nos quais se enraizam suas opgoes
epistemoldgicas e, consequentemente, poucos conhecem o subsolo em que se
alimentam suas convicgdes acerca da salvagao por toda obra da educagao. Nao
se trata, é claro, de dizer que ndo sdo feitas opgdes ou que nao hd convicgoes
(sociais, politicas, pedagogicas, metodolégicas, éticas, etc.). Afirmar isso seria
um engano crasso! O que me parece fazer falta é saber de onde vieram e como
se engendraram tais opg¢des e convicgdes. O que falta para muitos de nds €
descer aos pordes. A imensa maioria tao somente toma de empréstimo tais
opgdes e convicgdes, assumindo-as como verdades naturais e, desse modo,
nao problematizaveis (VEIGA-NETO, 2012, p. 276).

Conhecer nossos pordes é imprescindivel para que se desenvolvam
préticas pedagogicas coerentes com o discurso que se expressa. O papel do
professor na atualidade serd exercido plenamente se 0 mesmo estiver apoiado
em uma epistemologia definida. A prética pedagogica nao terd sentido nem
para o educador nem para o educando se nao estiver assentada em concepgoes
claras do docente. Logo, reitera-se que ndo basta uma mudanga metodologica,
é preciso uma mudanga epistemoldgica, “tanto da visdo de Geografia (trocar
informagoes soltas e estanques por alguma visao mais articulada a vida dos
alunos), quanto de outra visao de Educagdo/Pedagogia (para que ensinar o
que eu ensino?) [...]” (KAERCHER, 2014, p. 117).

Com base em Becker (1993, 2001), existem trés modelos epistemold-
gicos que podem caracterizar o fazer pedagdgico do professor. Estes mode
los correspondem a epistemologia empirista, apriorista e construtivista. De
acordo com o autor, estas epistemologias relacionam-se a maneira como 0
educador entende o aluno, o que compreende por conhecimento, como con
cebe o processo de ensino-aprendizagem e como realiza seu trabalho. Cada
epistemologia, consequentemente, implica no emprego de determinada peda-
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gogia. Para Becker, os modelos pedagogicos sao: pedagogia diretiva, nao-dire-
tiva e relacional.

Ha aulas, cuja pratica do professor restringe-se a mera transmissao do
conteudo, a relagao professor-aluno ocorre de forma autoritdria do primeiro
sobre o segundo, de maneira que o educador detém o poder da fala, cabendo
ao aluno permanecer em siléncio. Ao desenvolver esta pratica, o professor
acredita em uma epistemologia, qual seja: o empirismo. Assim, tudo o que
o professor decide, o aluno deve executar sem provocar questionamentos e
assumindo a passividade diante o processo educativo. Segundo esta episte-
mologia, o individuo, ao nascer, nao apresenta nada de conhecimento, é como
uma tébula rasa, uma folha de papel em branco.

O empirismo associa-se diretamente a pedagogia diretiva, na qual o
processo de ensino-aprendizagem pauta-se na transferéncia de conheci-
mento. Este ndo pode ser problematizado, uma vez que os alunos recebem
os conhecimentos transmitidos pelo professor como verdades absolutas. Por
conseguinte, Becker (2001, p. 19) esclarece que o “ensino e aprendizagem nao
sdo polos complementares. A prépria relagdo é impossivel. E o modelo, por
exceléncia, do fixismo, da reprodugdo, da repetigao. Nada de novo pode - ou
deve - acontecer aqui”. A pedagogia diretiva baseia-se na memorizagao e na
repeti¢ao dos contelidos, além de auxiliar na manutengao do status quo. Isso
ocorre porque a indagagdo e a problematizagao nao sao permitidas, pois o
conhecimento do professor ¢ inquestiondvel e entendido como um produto
acabado que s6 pode ser reproduzido.

Esta perspectiva vai ao encontro de um ensino de Geografia pautado
na corrente da Geografia Tradicional, na qual “a primeira preocupagao é des-
crever em lugar de explicar; inventariar e classificar em lugar de analisar e de
interpretar. Esta caracteristica é refor¢ada pelo enciclopedismo” (BRABANT,
1994, p. 18). Trata-se de um ensino descritivo, fragmentado e desvinculado
da realidade. Dessa maneira, dificulta a possibilidade de ler criticamente o
mundo e compreender o espago geografico em sua totalidade, pois se repro-
duz uma Geografia que dissocia os aspectos naturais dos aspectos humanos.

Diferenciando-se do referido modelo, hd uma outra epistemologia que
considera que as estruturas de conhecimento ji vém programadas na baga-
gem hereditaria do sujeito. Esta diz respeito a epistemologia apriorista. Cabe
esclarecer que apriorismo provém de a priori, isto ¢, aquilo que vem antes,
tornando-se condigdo para o que vira depois. Nesse caso, 0 que vem antes é a
bagagem hereditéria do aluno. Desse modo, o sujeito ja nasce com conheci-
mento que faz parte de sua heranga genética.

A epistemologia apriorista implica na adogao de uma pedagogia nao-
diretiva. Se na pedagogia diretiva era o professor que atuava sobre o aluno,
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na ndo-diretiva ocorre o contréario. O processo de ensino-aprendizagem tem
como foco central a figura do aluno. Logo:

Uma pedagogia centrada no aluno pretende enfrentar os desmandos
autoritdrios do modelo anterior, atribuindo ao aluno qualidades que ele
ndo tem, como: dominio do conhecimento sistematizado em determinada
drea, capacidade de abstragao suficiente, especialmente na area de atuagao
especifica do professor, e volume de informagées devidamente organizadas,
além, é claro, do dominio das didaticas (BECKER, 1993, p. 10).

Com base nesta epistemologia e pedagogia, o professor é um facilitador,
deve apenas auxiliar o aluno. Nao é o educador que assume toda a responsa-
bilidade do processo pedagégico. Como o aluno ja traz um saber de sua baga-
gem hereditdria, o educador deve trazé-lo a consciéncia e complementa-lo.
O papel do professor consiste em ajudéd-lo neste processo, mas, para tanto,
deve realizar pequenas intervengoes. Logo, é o aluno que determina a agao do
professor. A partir disso, aponta-se mais uma inquietagio e duvida: “Serd que
hd mesmo alguma aula de Geografia em que o aluno determina o professor?”,

Em contraponto as correntes anteriores, o autor apresenta uma linha
teérica que defende outra perspectiva. Ou seja, o conhecimento ndo esta no
sujeito desde que nasce nem no objeto, no mundo fisico ou social. A relagio
néo ¢é verticalizada do professor para o aluno ou do aluno para o professor. A
ideia que prevalece consiste no processo de interagdo entre sujeito e objeto, o
qual possibilita a formagao do conhecimento. Este novo olhar para o conheci-
mento e para o processo de ensino-aprendizagem ¢ sustentado pela epistemo-
logia construtivista e pela pedagogia relacional.

Na epistemologia construtivista, o sujeito é ativo, ou seja, ele age sobre 0
objeto para transformd-lo, porém o processo nao se esgota neste ponto. Além
de transformar o objeto, o sujeito também transforma a si mesmo. Becker
(2001) alerta que o construtivismo ndo é um método, uma pratica, uma téc-
nica de ensino ou uma forma de aprendizagem, mas trata-se de uma teoria,
De acordo com o autor, é “uma teoria que nos permite interpretar o mundo
em que vivemos, além de nos situar como sujeito neste mundo” (BECKER,
2001, p. 72).

A pedagogia relacional, que esta relacionada a epistemologia construti-
vista, entende a relagao professor-aluno de outra forma comparada aos demais
modelos. Além da interagao entre ambos para o desenvolvimento do processo
educativo, o professor nao toma decisoes sozinho e impoe aos alunos, os quais
devem aceitar passivamente. As propostas do educador sao apresentadas aos
educandos que podem manifestar sua opinido, bem como fornecer suges-
tdes. Desse modo, a relagio professor-aluno é fortalecida e 0 mesmo também
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ocorre entre aluno-aluno. Salienta-se que nos trés modelos pedagdgicos veri-
fica-se relagdo, porém em cada um ocorre de uma forma distinta dos demais.

No que diz respeito ao ensino de Geografia, este deve superar sua pro-
posta baseada na memorizagio e reprodugao dos contetidos se o professor esti-
ver ancorado na epistemologia construtivista. Conforme Costella:

Construir o conhecimento geografico ¢ diferente de estudar Geografia de
forma enciclopédica. Entender os acontecimentos refletindo sobre os fatos
néo significa memorizar os dados e assim apenas ter seguranga em repassi-
los. Entender os fendmenos é conseguir, a partir deles, desenvolver a condigao
de mobilizar o pensamento e conseguir assim aproveitd-los em diferentes
situagdes. Entender um fenémeno ocupando-se do outro e ser capaz de
reutilizd-lo sempre que for necessirio aprender o novo requer atengio e
reflexdo. Siao essas agbes que permitem a construgdo do conhecimento
(COSTELLA, 2013, p. 65).

Um educador que se apoia em uma epistemologia construtivista e uma
pedagogia relacional adota uma determinada postura em sala de aula. Ou seja,
ele age no sentido de propor desafios, instiga as dividas e os questionamen-
tos dos educandos. Enfatiza que ndo existem verdades absolutas, pois o que ¢
considerado como verdade se refere a ideia hegeménica do momento, a qual
precisa ser desmistificada. Mais que isso, o professor estimula a curiosidade e
a criatividade dos alunos. Parte do pressuposto de que o sentido da educagéo
nao estd na copia e repeti¢ao, mas sim na criagao e reflexao dos sujeitos.

E importante ressaltar que o educador tem seu fazer pedagégico ampa-
rado em uma determinada epistemologia, mas, muitas vezes, nao tem cons-
ciéncia disso. Trata-se de uma epistemologia subjacente ao trabalho docente.
Para superar priticas reprodutivistas e conservadoras, nao basta a critica ao
modelo pedagégico. Torna-se premente que seja realizada também uma cri-
tica epistemolégica. De acordo com Becker (2001, p. 30), “a desmontagem
de um modelo pedagégico s6 pode ser realizada completamente pela critica
epistemologica”.

Desse modo, é essencial atentar para a concepgao epistemologica de
Educagdo e de Geografia do professor, pois esta corresponde a raiz sobre a
qual sua prética estard assentada. Evidencia-se, assim, a importancia de se
estudar a epistemologia do educador. Para que haja esta critica epistemolo-
gica, os cursos de formagao de professores devem estar alinhados com uma
proposta de vigilancia. Refere-se a vigilancia no sentido do professor vigiar
sua acdo pedagogica, autoavaliar-se a fim de propiciar aprendizagens signifi-
cativas, visto que “nao havera transformagao sem reforma do pensamento, ou
seja, revolugdo nas estruturas do proprio pensamento” (MORIN, 2005, p. 10).
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Das concepgdes e praticas dos sujeitos da pesquisa:
a(s) epistemologia(s) docente(s)

Na pesquisa de campo, investigou-se as concepgoes teoricas de cinco
professores e cinco académicos de Geografia por meio de entrevistas por pau-
tas e sua/s epistemologia/s da pratica a partir de observagoes de suas aulas
(total de 84 aulas). A principal constatagao corresponde a existéncia de con-
tradi¢do epistemolégica, percebida tanto no fazer pedagégico quanto nas
concepgoes tedricas dos sujeitos pesquisados. Notou-se que principalmente as
préticas pedagogicas ndo sdo orientadas por uma tinica vertente da Geogra-
fia e da Educagio. Desse modo, ndo é possivel classificar um professor como
representante de um determinado modelo epistemoldgico e/ou pedagogico.
A pratica docente é muito mais que somente empirista ou apriorista ou cons-
trutivista, assim como a Geografia trabalhada muitas vezes nio ¢é exclusiva-
mente Tradicional ou Quantitativa ou Critica ou Humanista ou Cultural. Nao
¢ $0, mas é tarmbém. Nio é isso ou aquilo, mas € isso e aquilo. Logo, a pratica
pedagdgica é composta de elementos provenientes de distintas correntes de
pensamento, ainda que aparentem ser antagonicas.

Entre as correntes do pensamento geografico presentes nas concepgoes
tedricas dos sujeitos pesquisados estao: a Geografia Tradicional, a Geografia
Critica e a Geografia Humanista. A corrente tradicional foi identificada nas
entrevistas a partir da ideia de Geografia como ciéncia de sintese e/ou como
descrigao da Terra. Essa perspectiva foi predominante no grupo de profes-
sores, mas também esteve presente nas afirmagoes de alguns académicos.

A corrente critica estd relacionada aos argumentos apresentados de
que a Geografia amplia a visio de mundo, permite uma reflexdo sobre o
espago para entender as relagdes sociais e possibilita a formagao de um cida-
ddo critico e atuante na sociedade. Essa concepgéo tedrica de Geografia Cri-
tica estava explicita nas falas de dois académicos Jorge e Marcelo, e também
no de uma professora.

A corrente humanista foi reconhecida nas consideragées que defen-
diam uma Geografia ligada 4 vida dos alunos, as suas vivéncias e ao coti-
diano. Deve-se ressaltar que foi mais comum encontrar concepgoes pau-
tadas pela articulagao entre Geografia Tradicional e Geografia Humanista
ou entre Geografia Critica e Geografia Humanista do que entre Geografia
I'radicional e Geografia Critica.

No que concerne a comparagdo entre os grupos de sujeitos, consta-
lou-se que as concepgoes tedricas de Geografia dos académicos sao, em geral,
orientadas por uma linha “mais critica” do que as manifestadas pelos pro-
fessores. Contudo, essa critica nao significa, necessariamente, que ponderam
diferentes linhas de raciocinio. Chamou a atengéo, o fato de ambos os grupos

GeografiaEscolar:asconcepgdestedricase a epistemologia da pratica do professor de Geografia

apresentarem uma visao de certa forma confusa da Geografia, especialmente
ao ndo salientar o objeto de estudo desta ciéncia e disciplina escolar. Do total
de dez sujeitos, apenas quatro (trés professores e um académico) fizeram refe-
réncia em algum momento da entrevista, a Geografia como estudo do espago
geogrifico. Isso preocupa, visto que evidencia uma certa displicéncia com a
raiz epistémica da Geografia. Diante disso, a que fatores pode-se atribuir esta
questao? Por que a falta de clareza sobre a defini¢io de Geografia é mais pre-
sente entre académicos do que professores? Que implicagoes isso pode acar-
retar nas praticas de ensino de Geografia na escola béasica? Seria a formacao
inicial uma das responsaveis por tal caréncia nas concepgoes tedrico-episte-
mologicas destes sujeitos?

Na relagao entre concepgao tedrica de Geografia e epistemologia da
pratica, a literatura académica reitera que, na maioria das vezes, as concepgoes
tedricas sao mais progressistas que as prdticas educativas. Verificou-se esta
realidade ao analisar o confronto entre teoria e pratica dos académicos, porém
0 mesmo nao ocorreu com o grupo de professores. Este fato chamou a atengao
e pode estar associado aos anos de experiéncia dos professores que, embora
tenham um discurso mais conservador, desenvolveram uma sensibilidade
para escutar e dialogar com os alunos, aproximando-se do conceito de “edu-
cadores” em vez de restringirem-se ao papel de “transmissores” de contetdo.

Outro ponto que deve ser destacado refere-se a constatagio de que o
sujeito que apresenta uma concepg¢ao epistemologica de Geografia caracteri-
zada predominantemente pela perspectiva critica radical, por exemplo, nao
possui, necessariamente, uma concepgao epistemolégica de Educagao Critica
e/ou Construtivista. Isso também se aplica a pratica, ou seja, desenvolver um
ensino de Geografia Critica e/ou Humanista nao elimina a possibilidade de
praticar uma Educagao assentada na epistemologia empirista.

Verificou-se que tanto os professores quanto os académicos apresen-
tam, em geral, uma visdo conteudista de Geografia em sua agdao docente.
Teve-se dificuldade em perceber as perspectivas da Ciéncia Geografica que
embasavam suas priticas, tendo em vista o enfoque que concedia aos con-
teddos curriculares. Na grande maioria das vezes, os contetidos geogréficos
eram idealizados como fim do processo educativo. Percebeu-se que o grupo
de académicos era mais preocupado em abordar e, nas palavras de alguns
destes sujeitos, transmitir os contetidos geograficos aos alunos do que o grupo
de professores. Este ultimo, embora atentasse para o tratamento dos conteu-
dos, preocupava-se claramente com a formagao humana, isto é, com a forma-
¢do integral dos educandos. Essa questio foi observada em suas praticas, mas
também ratificada por alguns destes professores nas entrevistas.

No que diz respeito s concepgoes tedrico-epistemoldgicas de Educagao,
as ideias defendidas pelos sujeitos pesquisados compreendem as vertentes do
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empirismo e do construtivismo. Cabe ressaltar que a epistemologia apriorista
ndo esteve presente nas falas dos entrevistados nem nas praticas de ensino de
nenhum deles. As concepgoes tedricas dos professores, com exce¢do de uma
professora que defendeu o construtivismo, estio diretamente associadas a
linha empirista. Isso porque, conforme analisado nas entrevistas e observado
nas aulas, esses professores entendem o ensino como uma pritica de transfe-
réncia ou transmissao de contetido. Sendo assim, nao houve um descompasso
entre as concepgoes de Educagio e as praticas educativas dos professores, pois
ambas caracterizam-se pela epistemologia empirista.

Por sua vez, os académicos apresentaram concepgoes referentes a episte-
mologia construtivista ao enfatizarem a importéncia do didlogo e defenderem
a perspectiva de professor mediador, exceto um académico, que considerava o
ensino como transmissao de conhecimento. Dessa maneira, torna-se evidente
a distingao das concepgoes tedricas de Educagio entre o grupo de professores
€ 0 grupo de académicos. O primeiro defende perspectivas mais tradicionais
e conservadoras que o segundo. No entanto, é digno de nota que as praticas
pedagdgicas dos académicos nio se caracterizaram por ser tao construtivistas
como 0s mesmos afirmaram nas entrevistas. Conforme observado em suas
aulas de estdgio, as priticas possufam um carater predominantemente empi-
rista com nuances de uma epistemologia construtivista.

Deve-se assinalar que a visao que os académicos tém sobre ensino e Edu-
cagdo € mais clara para os mesmos do que sua concepgao de Geografia. Per-
cebeu-se nas entrevistas que estes sujeitos estao conscientes do tipo de ensino
que pretendem desenvolver, a postura que querem assumir enquanto profes-
sor e as estratégias metodologicas que buscam adotar. Contudo, 0 mesmo niao
ocorre em relagdo a sua visdo de Geografia, pois nao demonstraram em suas
falas uma clareza quanto & definicdao de Geografia, a finalidade desta disci-
plina e como pretendem abordd-la em sala de aula. Por conseguinte, pode-
se afirmar que as concepgoes tedricas de Geografia dos académicos sdo mais
confusas e menos fundamentadas que suas concepgoes de Educagio. Entre o
grupo de professores esta nitida discrepancia nao foi observada. Diante disso,
supde-se que a abordagem epistemoldgica da Educagao foi melhor trabalhada
ao longo do curso de formagao dos académicos do que as questdes relacio-
nadas a epistemologia da Geografia. Como a licenciatura pode fortalecer a
discussao epistemolégica da Geografia? Em paralelo, cabe aos académicos
buscarem, de forma auténoma, materiais complementares que lhes possibili-
tem um aprofundamento tedrico que permita a (re)construgiao de concepgoes
mais solidas.

Observou-se nas aulas de académicos e professores que, na grande
maioria das vezes, as préticas construtivistas sdo pontuais. Principalmente os
académicos, que apresentaram concepgdes de um ensino mais critico e cons-
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trutivista, ndo conseguiram desenvolver comumente uma agao pedagogica
condizente com seu discurso. Ainda hd uma hegemonia do empirismo em sala
de aula, mesmo quando o sujeito defende ideias contrarias a esta perspectiva,
acarretando uma contradigao entre teoria e prética. Isso ratifica o que Becker
preconiza, pois ainda que os sujeitos se aproximem de outras posturas,

nao conseguem superar totalmente sua epistemologia empirista. Numa
palavra, toﬁos os docentes sdo, pelo menos em algum grau, empiristas. Ela
é, também, a postura mais claramente verbalizada; talvez por ser a que mais
se aproxima do senso comum. Ou seja, ¢ aquela que é professada aquém de
qualquer questionamento (BECKER, 1993, p. 39).

E por que isso acontece? Atribui-se esta questao a naturalizagdo do
empirismo. Isto é, ainda que ao longo da licenciatura, o sujeito construa
nogoes de uma Educagdo Critica e passe a defender um ensino dialégico e
pautado na construgao do conhecimento, isso nao garante que desenvolvera
praticas educativas de acordo com esta linha de pensamento, uma vez que a
formagao inicial constitui apenas uma das fontes dos conhecimentos docen-
tes. A histéria de vida escolar e as vivéncias como alunos, geralmente sio
marcadas pela presenga da epistemologia empirista. Assim, as experiéncias
empiristas na condigdo de aluno sdo muito mais frequentes que as experién-
cias construtivistas. Logo, superar o modelo de formagao da Educagdo Bésica
¢ extremamente dificil.

Por consequéncia, provocar esta desnaturalizagao do empirismo refere-
se a um processo longo a ser realizado pelo sujeito educador. A clareza das
concep¢oes de Educagdo e de Geografia, bem como dos objetivos que se visa
alcangar no ensino sao necessdrios, porém insuficientes. E essencial que as
concepgoes tedricas estejam articuladas a epistemologia da pratica docente.
Isso pressupde superar a visao dicotémica entre teoria e prética. Desse modo,
a pratica nao se restringe a aplicagao da teoria. Pelo contrério, tanto a teoria
quanto a pratica produzem saber e sao complementares. Nesse sentido, a for-
magao inicial deve ser repensada a fim de formar um professor pesquisador e
reflexivo, uma vez que “a formagao deve estimular uma perspectiva critico-re-
flexiva, que fornega aos professores os meios de um pensamento auténomo e
que facilite as dinimicas de autoformagao participada” (NOVOA, 1995, p. 25).

No que se refere as praticas pedagogicas, deve-se destacar que o pre-
dominio do empirismo nao resultou na pratica exclusiva de uma pedagogia
diretiva. Os fazeres pedagdgicos dos académicos e professores nao incluiu a
pedagogia nao-diretiva, mas caracterizavam-se por elementos da pedagogia
diretiva e relacional. Foi demasiadamente positivo perceber que nas praticas
de todos os sujeitos pesquisados nao foi exercido o autoritarismo. Essa consta-
tagdo representa um avango significativo ao descrever uma relagao muito boa,
tranquila e, em muitos casos, proxima entre educador e educandos.
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Entretanto, a boa relagao observada entre os sujeitos da aprendizagem
nio era direcionada para efetivar uma intera¢ao mais intensamente cognitiva
e a troca de conhecimento. Chamou a atengao que o didlogo dificilmente era
estabelecido em sala de aula. Embora nao houvesse uma relagao autoritaria
e/ou coercitiva do professor sobre os alunos, percebeu-se muitas vezes certo
conformismo de ambas as partes. Poucas perguntas eram elaboradas durante
a aula, tanto pelos alunos quanto pelo professor, 0 que pouco estimulava a
instauragao do debate de ideias.

O trabalho de campo demonstrou que, embora observadas em raros
momentos de aula, a curiosidade e a divida existiam sim na mente dos alu-
nos. Esses elementos tao essenciais para o desenvolvimento de um processo
de ensino-aprendizagem significativo aos educandos nao foram eliminados,
mesmo com uma tradi¢ao escolar que pouco estimula a formulagao de per-
guntas. Torna-se necessdrio resgatd-los, de maneira que sejam oferecidas as
condigbes que encorajem a expressdo dos alunos quanto aos seus interesses,
questionamentos e incertezas. No entanto, foi comum nas praticas educati-
vas dos sujeitos pesquisados haver pouca exigéncia e provocagao visando a
participagao dos educandos. Em raras ocasioes foram estimulados a sair de
sua zona de conforto, o que impedia a instauragdo de uma tensao cognitiva.
O contetido curricular era apresentado a turma sem ser problematizado, mas
como algo pronto e acabado. Assim, sem a problematiza¢ao nao se desenca-
deava o confronto de pontos de vista e, consequentemente, as aulas transcor-
riam com pouca reflexividade. Eis aqui uma questdo preocupante: preza-se
o contetdo e esquece-se da reflexao. Como desenvolver uma aprendizagem
significativa sem reflexao?

Consideragodes finais

Ao longo do trabalho, salientaram-se alguns achados e pontos positi-
vos, como concepgdes epistemolégicas que representam o desejo de desen-
volver um ensino critico de Geografia, praticas pedagégicas caracterizadas
por uma relagdo amigdvel entre professores e alunos, e abordagens geograficas
relacionadas ao contexto local e & vida dos educandos. Desse modo, assim
como se constatou algumas questdes de natureza epistemoldgica que devem
ser repensadas e alguns desafios para a formagao do professor, também foram
indicados caminhos, através de contribui¢oes dos sujeitos da pesquisa, que
podem ser experimentados na docéncia.

Buscou-se alcangar as raizes do fazer docente a fim de propiciar refle-
xOes acerca da epistemologia do professor de Geografia, pois considera-se que
mudangas nas préticas de ensino estdo atreladas 8 mudangas do pensamento,
Contudo, esse desejo de transformacio somente é possivel se for alimentado
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pela utopia. Sendo assim, reivindica-se: por mais utopia e inconformismo no
ensino de Geografia, tendo em vista que “somos o que fazemos, e sobretudo
o que fazemos para mudar o que somos, nossa identidade reside na acio e
na luta. Por isso a revelagdo do que somos implica na dentincia do que nos
impede de ser o que podemos ser” (GALEANO, 1999, p. 15). Cabe a nés aten-
tarmos para as amarras que pretendem imobilizar nossos movimentos docen-
tes, assumirmos nosso inacabamento e atuarmos com coeréncia aos princi-
pios que defendemos. Sejamos, entdo, mais auténomos e ousados na nossa
maneira de estar no mundo para que se possa ser 0 que se quer ser.
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