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RESUMO

Esta pesquisa foi desenvolvida mediante o entendimento de que a criatividade € uma aptidao
humana, e pode ser condicionada dentro do processo formativo docente. Como palco para as
nossas reflexdes, utilizamos o espacgo do PIBID — Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo
a Docéncia — como ponto de referéncia para a elaboracdo das nossas questdes e problema de
pesquisa. Escolhemos este programa, inserido na realidade do Cariri cearense, por ter possuido,
durante os anos de 2014 a 2016, um projeto alternativo cuja abordagem se destinou a
criatividade sob vias artisticas. Este trabalho, portanto, tem como objetivo principal
compreender se houve reflexos na formacdo oferecida pelo PIBID Geografia, por meio da
metodologia “Instalagdes Geograficas”, na identificacdo de habilidades criativas pelos ex-
bolsistas participantes do programa. Para o desenvolvimento da nossa investigacdo, partimos
de uma abordagem qualitativa, assentada na utilizagdo de entrevistas semiestruturadas, como
forma de encontrar, na dimensdo discursiva dos sujeitos, elementos que persistiram em suas
praticas. Diante disso, demarcamos alguns critérios que filtraram o espectro de sujeitos e de
informacdes, dentre eles: 0 tempo e a permanéncia na docéncia. Além das narrativas dispostas
sob as entrevistas, empregamos tanto o acervo documental-fotografico do programa
supracitado, como o dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa, para subsidiar nosso campo de
evidéncias. Pudemos verificar, como ressonancias das contribui¢cGes advindas do PIBID, a
insercdo de estratégias didaticas, mobilizadas a partir de principios associativos e
representativos, na pratica desses professores (ex-bolsistas do programa), bem como a
ressignificacdo da no¢do empreendida acerca da criatividade.

Palavras-Chave: PIBID. Criatividade. Formacdo de Professores. Associacdo. Representacéo.



ABSTRACT

This research was developed through the understanding that creativity is a human skill, and can
be conditioned within the teaching training process. As a stage for our reflections, we use the
PIBID space - Institutional Program for Teaching Initiation Scholarships - as a reference point
for the elaboration of our questions and research problem. We chose this program, inserted in
the reality of Cariri from Ceara, for having, during the years 2014 to 2016, an alternative project
whose approach was aimed at creativity under artistic ways. This work, therefore, has as main
objective to understand if there were reflexes in the formation offered by PIBID Geography,
through the Geographical Installations methodology, in the identification of creative abilities
by the ex-fellows participating in the program. For the development of our investigation, we
started from a qualitative approach, based on the use of semi-structured interviews, as a way to
find in the discursive dimension of the subjects, elements that persisted in their practices.
Therefore, we demarcated some criteria that filtered the spectrum of subjects and, of
information: among them the time and the permanence in teaching. In addition to the narratives
provided under the interviews, we used both the documentary-photographic collection of the
aforementioned program, and that of the subjects involved in this research, to support our field
of evidence. We were able to verify as resonances of the contributions coming from PIBID, the
insertion of didactic strategies mobilized from associative and representative principles, in the
practice of these teachers (ex-scholars of the program), as well as the resignification of the
notion undertaken about creativity.

Keywords: PIBID. Creativity. Teacher training. Association. Representation.
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1 AOS NAVEGANTES

Esta dissertacdo, que foi desenvolvida a partir da linha de Pesquisa em Educacéo
Geogréfica, pelo Programa de Pds-Graduacdo em Geografia da Universidade Federal da
Paraiba (UFPB), apresenta e discute a respeito da formag&o criativa de professores ofertada
pelo Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID), que fez parte da
formacéo de professores de Geografia, proporcionada pela Universidade Regional do Cariri
(URCA), no Ceara, no ano de 2010 até o ano de 2017.

Como objetivo geral para a pesquisa, buscamos compreender se houve reflexos da
formacdo oferecida pelo PIBID Geografia, por meio da metodologia Instalagdes Geograficas,
na identificacao de habilidades criativas pelos ex-bolsistas, participantes do programa.

O percurso que nos situa nessa finalidade se inicia através do meu ingresso em um grupo
de estudos denominado “Geografia e Criatividade ” (GC), ainda em vigéncia, sob orientacédo e
coordenacao do professor Emerson Ribeiro, desde o ano de 2013.

Ainda sobre o grupo, € por meio dele que tenho o primeiro contato com a metodologia
das Instalacdes Geograficas. O segundo contato obtido com essa pratica se da enquanto bolsista
do PIBID (2014 — 2016), que tinha como subprojeto norteador o desenvolvimento dos
contetdos com base nessa metodologia das Instalagdes Geograficas. Esse contato é permeado
de duvidas quanto a utilidade dessa pratica no contexto escolar.

Em suma, essas duvidas sdo recorrentes nos sujeitos que tomam conhecimento dessa
pratica pela primeira vez. Ademais, a oportunidade de participar do grupo, a0 mesmo tempo
lecionar através do PIBID, contribuiu na maturacdo e interesse pelo tema da criatividade em
Geografia, especialmente com o uso da metodologia citada.

A vista disso, foi por meio da leitura da tese do professor Emerson Ribeiro, intitulada
Processos criativos em Geografia: Metodologia e Avaliacdo para a Sala de Aula em
InstalagBes Geogréficas, que conheci os primeiros referenciais de criatividade destinados a
Geografia. Quando o PIBID Geografia encerrou suas atividades, no ano de 2017, enquanto ex-
bolsista e componente do grupo de estudos, identifiquei um crescente interesse pela adeséo da
proposta em escolas e secretarias, na Regido do Cariri Cearense. Esse interesse pela
metodologia suscitou na criagdo de minicursos e oficinas, pelo grupo, com propostas de
capacitacdo nessa prética.

Durante a realizacdo dessas oficinas e minicursos, estava sendo vista a participacéo de
alguns ex-bolsistas egressos do programa PIBID, na procura de novas atualizac@es sobre a

metodologia. Este fato denota que ha uma permanéncia e identificagdo com a pratica, no
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entanto, a sua aplicacdo ainda suscita ddvidas referentes aos seus procedimentos
metodoldgicos, fato que implica em adaptacdes, feitas pelos professores, para o seu uso e
trabalho em sala de aula.

Destarte, ja foi possivel identificar o trabalho dessa metodologia nas cidades de Crato,
Juazeiro do Norte, Brejo Santo, Assaré e Santana do Cariri, ambas pertencentes ao que se
concebe enquanto Regido do Cariri, no Ceara. Além disso, temos tido noticia, por meio de ex-
bolsistas e alunos egressos do curso de Geografia, do espraiamento da metodologia por outros
estados, como a exemplo, na cidade de Cajazeiras no interior da Paraiba (PB) e no Exu, interior
de Pernambuco (PE).

Esse alastramento da metodologia repercute em contradi¢des ou, ainda, promove uma
extensdo do debate acerca das Instalacdes Geogréaficas, sobretudo pelo viés da criatividade. Em
face disso, nos interessamos pelos desdobramentos que esses sujeitos sociais estdo atribuindo a
essa pratica, e, assim, constitui-se o embrido desta pesquisa.

Acreditamos que a atribuicdo de novas possibilidades no trabalho da metodologia,
integra um movimento de ressignificacdo dessa pratica, e o0 contato obtido com ela, seja no
PIBID ou nas oficinas ofertadas pelo grupo de estudos ja supracitado, reverbera em
possibilidades criativas no trabalho dos contetidos da Geografia.

Assim, a experiéncia tida no PIBID demonstra ndo ter sido totalmente suficiente para a
compreensdo geral acerca da metodologia, no entanto, percebeu-se que esses sujeitos (egressos
do programa) possuem uma aptiddo focalizada sobre estratégias pedagogicas de ensino,
sobretudo na mobilizacao de aspectos criativos para este.

Ademais, sabemos que o funcionamento do PIBID se mobiliza por meio da inserc¢éo dos
graduandos no terreno escolar, adiantando seu contato direto com a docéncia. Apesar de ndo
contemplar, em totalidade, todos os estudantes de cursos de licenciatura, 0 programa tem
contribuido de forma elementar na formacdo de professores, juntamente ao estagio
supervisionado.

Nesse sentido, utilizaremos, para a nossa pesquisa, as narrativas produzidas por meio de
entrevistas, aplicadas aos ex-bolsistas participantes do programa que, sob nossa pressuposi¢ao,
apresentam caracteristicas diferenciadas, pertinentes a uma formacéo que condicionou aspectos
artisticos e criativos na constituicdo das identidades docentes desses que sé@o, hoje, professores.

Utilizamos na nossa investigagéo o recorte espaco-temporal disposto na regiéo do Cariri,
e as documentacdes que evidenciam o acervo do programa com base nos anos de 2014 a 2016.
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Dessa forma, como problema, nos propomos a investigar quais os reflexos de uma
possivel contribui¢do pedagdgica do PIBID Geografia, por meio da metodologia InstalacGes
Geograficas, na afirmacédo de habilidades criativas dos sujeitos participantes?

A partir dessa questdo central, partimos da hipdtese de que o contato, e,
consequentemente, o desenvolvimento de atividades mobilizadas por meio das Instalagdes
Geogréficas, no espaco formativo do PIBID, condicionaram nesses bolsistas, atualmente
professores formados, a identificacdo de habilidades e de posturas pedagdgicas mais criativas.

Para compreendermos a importancia desse programa na formacéo desses professores, ja
estabelecidos na rede basica de ensino, apresentaremos algumas das questdes de pesquisa que
serdo norteadoras na investigacdo. E importante destacar que as questdes de pesquisa, de acordo
com Flick (2009, p.103), “sdo como uma porta de entrada para o campo”, orientando a tomada
de decisGes e procedimentos acessiveis a coleta de campo.

Em face do exposto, as questdes levantadas partem da biografia pessoal advindas de
experiéncias pretéritas (FLICK, 2009) enquanto bolsista do PIBID, fato este que nos faz
investigar: houve uma identificacdo profissional com o trabalho desenvolvido no PIBID, no
tocante a aprendizagem da metodologia de ensino por Instalaces Geograficas? Como a
metodologia das Instalagbes Geograficas contribuiu nas concep¢fes de criatividade dos
professores? Quais habilidades pedagogicas, enfatizadas no PIBID, os professores permanecem
utilizando para com a rede basica de ensino, comparando seus limites e possibilidades no
cotidiano escolar?

Dessa forma, acreditamos que “o que define a opg¢do metodoldgica €, na verdade, a
problemética da pesquisa. Ela nos aponta as fontes que deverdo ser acionadas e indica quais
metodologias devemos empregar para ter acesso as fontes” (TURRA NETO, 2012, p.2).

Diante disso, metodologicamente, tendo por base a utilizacdo de entrevistas
semiestruturadas, e sob a luz da leitura e abordagem qualitativa, buscamos revelar indicios
discursivos sobre a relacdo das contribuicbes mais significativas do ponto de vista da
criatividade, na e para a formacgéo desses sujeitos (ex-bolsistas do PIBID).

Ademais, para a divisdo dos nossos capitulos e sub-tépicos, associamos as partes deste
texto aos componentes de uma embarcacdo e suas condi¢cdes em alto mar. Tal associacdo se
remete a uma atividade mediada por um de nossos sujeitos da pesquisa (Pagina 142).

Assim, apresentaremos, inicialmente, o marco tedrico-metodolégico em que nos
ancoramos, bem como os instrumentos e técnicas utilizadas nesta investigacdo. Abordaremos,
ainda, os critérios utilizados para a selecdo dos sujeitos, assim como a espacialidade que se

remete a pesquisa.
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Para 0 primeiro capitulo, o denominamos de “Convés” por alojar as experiéncias
pretéritas dos bolsistas do PIBID, que hoje fazem-se sujeitos da nossa investigacdo. Nesse
capitulo, abordamos uma discussdo sobre a literatura que trata do PIBID, bem como
destinaremos energia textual para definirmos o que entendemos por Instalagdes Geograficas.

Essa caracterizacdo € necessaria para tornar o leitor ciente dessa préatica, assim como
dos seus procedimentos metodologicos. Para essa caracterizagdo da metodologia, partiremos de
um exemplo desenvolvido pelo Professor Me. Alexandre Ribeiro, no ano de 2018, por
considerarmos essa atividade coerente com a sequéncia didatica abordada.

No segundo capitulo, trataremos da iluminagdo que o processo criativo provoca em
professores e alunos, a partir de uma perspectiva de ensino que privilegie a invencdo sem
necessariamente desmerecer a reproducdo dos conteddos. Nesse sentido, demarcaremos 0s
conceitos de criatividade tratados pela literatura e, também, pela formulacdo de noc¢des dos
sujeitos desta pesquisa. Atribuimos 0 nome “Vela” para essa etapa.

Para o terceiro capitulo, designamos 0 nome de “Mastro” como sendo 0 suporte
responsavel por suspender as velas de um barco. A ascensdo da criatividade em nossa pesquisa,
portanto, esta relacionada a discussdo de trés conceitos: a representacdo, a percep¢do e a
associacdo. A partir desses conceitos € que encontraremos as ressonancias desta pesquisa.

Por falarmos em ressonancia, e estarmos descrevendo o capitulo que evoca as
associacdes, 0 pesquisador em questdo destaca que esta palavra surgiu mediante a lamentavel
situacdo de alguns colegas submetidos a um exame de mesmo nome. Adiantamos que as
associacOes permeiam a vida cotidiana e, dificilmente, podemos aprender sem fazer conexdes.

Recebendo o nome de “A luneta sob a proa”, destacamos as atividades que foram
observadas de forma mais latente. Selecionamos trés experiéncias e as descrevemos como
evidéncia das ressonancias deixadas pelo PIBID. Apds o turbulento apontamento dessas
evidéncias, nos deparamos em situacao de “Deriva”, contemplando as contradi¢cdes que 0s
sujeitos da pesquisa nos enfatizaram. Por fim, em situacdo de “Naufrago”, manifestamos as
condicBes que podem ser retiradas das situacdes cadticas do exercicio docente. Apontando,

assim, um rumo para as nossas consideracoes derradeiras, em “Terra a vista!”.



17

2 ANCORA - ASPECTOS TEORICO-METODOLOGICOS DA PESQUISA.

Apresentaremos a seguir o tipo de abordagem utilizada na pesquisa, bem como a sua
caracterizagdo no tocante ao plano metodolégico e suas técnicas mobilizadas durante o roteiro
da pesquisa. Informamos também ao leitor que, para a sua melhor compreensdo, inicialmente
descreveremos de forma breve o contexto historico da consolidacdo da abordagem qualitativa
no &mbito educacional.

Entendemos que o percurso de afirmacdo da abordagem qualitativa permeia o
reconhecimento de possibilidades de estudo, no campo educacional, que incluem a
problematica aqui exposta, justamente por tratar e reconhecer as experiéncias vivenciadas por

sujeitos, sob a Otica do empirismo, através das suas narrativas e discursos.

2.1 A pesquisa qualitativa e sua afirmagdo no campo educacional

A abordagem metodoldgica que conduzird o desenvolvimento da presente pesquisa esta
assentada na abordagem de cunho qualitativo. De acordo com Flick (2009, p.25), a abordagem
qualitativa ndo se restringe a um unico padrao “tedrico e metodoldgico”. Privilegiaremos na
presente pesquisa o universo de significados, aspiracfes, valores e atitudes, que alargam o

universo da pesquisa, em detrimento de operacionalizagdes e variaveis (MINAYO, 2012).

Bogdan e Biklen (2010) trazem uma discussdo sobre a aceitacdo da pesquisa qualitativa
no campo da educacdo, expondo que sua institucionalizacdo é recente (década de 1960), mas
que a investigacdo qualitativa possui uma tradicdo de longa data, sobretudo demarcando o
século dezenove como ponto de partida.

No referido século, ndo podemos negligenciar o repertdrio positivista que orientava a
maior parte das producdes cientificas desse periodo, fato que restringiu o dominio cientifico a
experiéncia sensivel, vista como alicerce fundante do conhecimento, pelo positivismo.

O Positivismo

puede definirse como un método cientifico y como una concepcién filosofica del
mundo, aspectos ambos que estan intimamente ligados entre si. Como método
cientifico el positivismo es un empirismo inductivo racionalista y decididamente
antimetafisico. A ello va unida una posicién naturalista y um reduccionismo cientifico
en el que las ciencias de la naturaleza se convierten en el modelo de toda
cientificidade, lo cual, a su vez, deriva lgicamente de la concepcidn monista del
mundo, que es essencial a este movimiento. (CAPEL, 1988, p.268 — 269)

Diante disso, o “monismo positivista” (principio unilateral), que buscava produzir leis
naturais que explicassem o funcionamento da sociedade, repercutiu claramente no

desenvolvimento da pesquisa qualitativa, que em comparagao com a ética da quantificacdo e
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da experimentagéo, era vista como inferiorizada. Sobre isso, Capel (1988) escreve que 0
positivismo:

planteaba a las ciencias sociales problemas de certa gravedad, que sumieran a estos
cientificos em un permanente complejo de inferioridade frente a los cientificos de la
natureza que si podian realizar experimentos (lbidem, 1988, p. 270)

Esse rebaixamento, do ponto de vista metodoldgico, sé é superado a partir do cenario
de mudancas e rupturas paradigmaticas decorridas ao longo do século XX. Parte dessas
mudancas ocorridas no campo da pesquisa qualitativa, e aplicadas a educacao, sdo tributarias
das contribuic¢des dos ditos “Socidlogos de Chicago”, grupo que se apropriou das perspectivas
etnogréaficas, desde o trabalho de campo a observacao participante, legitimadas por Bronislaw
Malinowisk (BOGDAN, BIKLEN, 2010)

Este grupo deu énfase aos estudos urbanos, sobretudo ao cotidiano da cidade, e, com o
passar do tempo, encontrou no mundo social da escola um campo fértil e promissor para a
pesquisa. Citando uma das obras consideradas classicas desse periodo, Sociology of Teaching,

de Willard Waller, Bogdan e Biklen (2010) escrevem que:

Na Sociology of Teaching, Waller baseou-se em entrevistas em profundidade, em
histérias de vida, na observagdo participante, no registro de casos, em diarios, cartas
e outros documentos pessoais, para descrever 0 mundo social dos professores e seus
alunos. Para Waller, a ideia base do livro era a crenga de que “as criangas e 0s
professores ndo constituem inteligéncias incorpdreas, nem maquinas de ensino e de
aprendizagem, mas sim seres humanos integrais, enlagados hum labirinto complexo
de interconexdes sociais. (BOGDAN E BIKLEN, 2010, p. 30, Grifo nosso)

Em virtude do exposto, recorremos novamente a Bogdan e Biklen (2010, p. 36), quando
estes nos esclarecem que outra “evolugdo metodoldgica importante foi o desenvolvimento da
entrevista como uma estratégia central da investigacdo qualitativa”, fato que propiciou, na
década de cinquenta do século XX, um crescimento no numero de trabalhos que se utilizaram
desse instrumento.

Adotando argumentos complementares as mudancas sofridas ao longo do século XX,
Bogdan e Biklen, (2010) nos evidenciam que a década de sessenta, do presente século, €
responsavel pela institucionalizacdo dos métodos da pesquisa qualitativa no universo escolar.
Para os autores, a investigacdo qualitativa ascendeu fortemente nesse periodo, sendo associada
ao forte espirito democratico que caracterizou essa época.

Bodgan e Biklen (2010, p.36) esclarecem que “os anos sessenta chamaram a atengao
nacional para os problemas educativos, reavivaram o interesse pela investigacao qualitativa e
tornaram os investigadores educativos mais sensiveis a este tipo de abordagem”.

Diante desse cenario de evidéncia dos problemas escolares, a consolidacdo da pesquisa

qualitativa provocou um alargamento do universo educacional, o contexto de aprendizagem, a
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rotina e a propria vida dos professores viraram perspectivas passiveis de investigacao.
Em face do exposto, consideramos que a escolha da presente abordagem metodoldgica
vai de encontro ao tipo de lastro empirico (de natureza discursiva) pela qual mobilizamos na

referida pesquisa. Interpolando uma posi¢do complementar, ressaltamos que:

N&o se trata de uma questdo valorativa, o que estd sendo diferenciado com estes
termos € a natureza da informacéo, que é resultado da pesquisa e matéria prima para
elaboracdo do conhecimento. No caso da pesquisa quantitativa, o material &,
basicamente, de natureza numérica e permite tratamento estatistico, como calculo de
porcentagem, de amostra, elaboragdo de matrizes, bem como representacdo grafica.
No caso da pesquisa qualitativa, o material é, basicamente, de natureza
discursiva — um relato, uma histéria de vida, uma descrigdo de um fenémeno, cujo
tratamento exige técnicas outras e as formas de representacéo sao, sobretudo, extratos
dos proprios discursos, tomados como representativos daquilo que o investigador quer
expressar. Nenhuma é melhor ou pior do que a outra e ambas apresentam seus
desafios, seus limites e suas potencialidades. (TURRA NETO, 2012, p. 1, Grifo
Nnosso)

Diante disso, a producdo de dados, ou, ainda de acordo com o referido autor, de
informacdes, esta submetida ao processo de interacdo humana. Nesse caso, de acordo com Turra
Neto (2012), quando a pesquisa qualitativa assume o corpus central da pesquisa, seu foco
direciona-se exclusivamente aos sujeitos sociais envolvidos. Dessa forma, alguns
procedimentos s&o marcantes nesse tipo de abordagem, tais como a observagao participante, a
propria entrevista em profundidade, grupo focal, etc.

Desse modo, ndo nos interessamos pelo universo quantificavel ou estatistico de
opinides, mas consequentemente pela apuragdo dos significados, dos pontos de vista que
evidenciam as experiéncias “que envolvem os seres humanos e suas intricadas relagdes sociais,
estabelecidas em diversos ambientes”, valores esses que sdo perseguidos pela investigacdo de
tipo qualitativo. (GODOY, 1995).

Acreditamos que a aplicacdo dessas entrevistas aos professores que participaram do
Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo & Docéncia (PIBID), nos revelaram resquicios
formativos, e, sobretudo, evidéncias de que a criatividade é uma qualidade humana que pode
ser potencializada mediante a pratica. Contudo, essa dimensdo de resultado foi possivel
mediante a aplicacdo de instrumentos metodoldgicos que respaldaram essa abordagem.

Apresentamos, a seguir, 0s instrumentos tedrico-metodoldgicos que nos auxiliaram no

percurso desta investigacdo, em consonancia com o tipo de abordagem que nos ancoramos.

2.2 Levantamento bibliografico

O percurso metodoldgico que conduziu o desenvolvimento desta pesquisa partiu de uma
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revisdo bibliogréafica, que se estendeu até o segundo semestre de 2019.
A revisdo bibliogréfica

coloca a frente os desejos do pesquisador e os autores envolvidos em seu horizonte de
interesse. Esse esforco em discutir idéias e pressupostos tem como lugar privilegiado
de levantamento as bibliotecas, os centros especializados e arquivos. Nesse caso trata-
se de um confronto de natureza tedrica que nao ocorre diretamente entre pesquisador
e atores sociais (...) (CRUZ NETO, 2002, p. 52-3)

Cabe destacar esse compromisso em razdo do cuidado para com 0S conceitos
mobilizados durante a pesquisa, e com a prépria abordagem qualitativa utilizada. Vamos
recorrer a leitura de artigos, relatorios, livros e periddicos para subsidiar nossa fundamentacao
tedrica, bem como nos situar em relacao a reflexdo produzida sobre o tema de nossa pesquisa,

antes, durante e depois da plena ida ao campo.

2.3 O trabalho de campo

O trabalho de campo foi desenvolvido a partir do contato e da aplicagdo de entrevistas
aos sujeitos da pesquisa, ainda no primeiro semestre de 2019, fato que se estendeu por conta
das condi¢cbes de acesso dos sujeitos, ao segundo semestre de 2019. Comecemos, pois,
esclarecendo que compreendemos 0 campo para além do seu sentido trivial e/ou imediato.

O uso recorrente do termo em algumas areas de estudo da Geografia, a exemplo da sua
parte fisica, parece distanciar essa acep¢do das pesquisas educacionais. Contudo, o trabalho de
campo também € parte do universo metodoldgico das pesquisas em educacdo, e, neste caso, da
Educacao Geografica.

Argumentando sobre, Flick (2009, p.108) escreve que o termo “campo” € genérico e
(...) “pode designar uma determinada instituicdo, uma subcultura, uma familia, um grupo
especifico de pessoas com uma biografia especial, tomadores de decisbes em administracdes
ou empresas, € assim por diante”.

Neste sentido, compreendemos que as visitas feitas as instituicdes que foram receptoras
do PIBID, a saber das cinco escolas citadas em nossa introdugdo, bem como o contato para com
0s professores egressos que participaram do programa enquanto bolsistas, nos fazem situar esta
etapa enquanto um reconhecimento de campo, tendo em vista o seu pleno acesso.

O acesso ao campo, para Flick (2009), se estabelece como uma etapa crucial na
producdo de dados que, por produzir contatos mais intensos, necessita da utilizacdo da
sensibilidade pelo pesquisador, para concretizar esse passo-chave no processo de pesquisa.

Adotando posic¢des andlogas, Bogdan e Bliklen (2010, p.115) dizem que o “primeiro

problema com que o investigador se depara no trabalho de campo ¢ a autorizacdo para conduzir
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o estudo que planeou”.

Complementando, ressaltam que adentrar no campo:

(...) refere-se ao estar dentro do mundo do sujeito (...) ndo como alguém que faz uma
pequena paragem ao passar, mas como quem vai fazer uma visita; ndo como uma
pessoa que sabe tudo, mas como alguém que quer aprender; ndo como uma pessoa
que quer ser como 0 sujeito, mas como alguém que procura saber 0 que é ser como
ele. (BOGDAN e BLIKEN, 2010, p.113)

Em virtude disso, Flick (2009, p. 111) nos esclarece que “(...) existe o nivel das pessoas
responsaveis pela autorizacdo da pesquisa”, e este fato reclama dos entrevistados a
disponibilizacdo do seu tempo e vontade. Portanto, 0 acesso aos individuos é, para Flick (2009),
uma etapa central que €, na maioria das vezes, dificultada pela perspectiva da disponibilidade e
localizacdo dos sujeitos envolvidos (fato que sera elencado na discussdo sobre 0s critérios
utilizados para selecioné-los, no proximo topico — pagina 17).

Diante disso, entramos em contato via e-mail, previamente, com todos 0s seis possiveis
sujeitos da pesquisa, explicitando basicamente o interesse de convite para a participacdo na
presente pesquisa, e, sobretudo, as nuances que envolverao os consentimentos legais.

Sobre isto, um termo de consentimento® foi utilizado por nds como medida eventual,
para sanar quaisquer percalc¢os do ponto de vista da legalidade das narrativas e do seu pleno uso
publico. Acreditamos que a escolha dos sujeitos representa um ato politico e, antes do acesso
as instituicdes, precisamos pensar no proceder do acesso as pessoas.

Para Flick (2009, p.108), “os pesquisadores ndo podem adotar um papel neutro no
campo e em seus contatos com as pessoas a serem entrevistadas ou observadas”. Essas
suposicGes de neutralidade, elencadas pelo positivismo, foram, para Capel (1988, p. 271),
prejudiciais ao tratamento das ciéncias sociais que ficaram submetidas a busca de leis fisico-
naturais que “serian posibles en el reino (...) del hombre.”.

Diante disto, o conhecimento prévio da tematica, seja a partir de experiéncias pretéritas
e, sobretudo, de questbes norteadoras, facilita o convite e a objetividade do relacionamento para
com 0s sujeitos da pesquisa.

Antes da plena ida ao campo, elaboramos um roteiro de entrevista que, sob nossa viséo,
foi mais respaldado a partir da aplicacdo de um teste piloto como base. Este pode ser concebido
enguanto uma estratégia metodoldgica que auxilia o pesquisador a regularizar o instrumento de
pesquisa até entdo desenhado, tendo em vista que o estudo piloto € aplicado antes do contato
com os sujeitos delimitados para o estudo.

Em virtude disso, Yin (2005, p. 104) denomina essa estratégia de estudo de caso piloto,

L Em Anexo
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e explica que o estudo de caso permite “aprimorar os planos para a coleta de dados tanto em
relacdo ao conteudo dos dados quanto aos procedimentos que devem ser seguidos”. Vale
ressaltar que é possivel surgir nessa etapa novas questdes para a pesquisa.

Neste caso, para a producgdo do teste piloto, nos baseamos nos documentos e relatérios
que circundam o acervo documental j& produzido no PIBID, material este que encepa nossas
questdes de pesquisa, bem como as reflexdes iniciais sobre o programa.

O emprego de um estudo piloto na pesquisa qualitativa é um pré-teste que, de acordo
com Gil (1999, p.137), garante, ou pelo menos possibilita ao investigador, uma maior “clareza”
das problemaéticas pelas quais se vislumbra mobilizar na pesquisa, bem como auxiliar a
producdo de dados, a partir de um conhecimento prévio (neste caso, como critério,
entrevistaremos um ex-bolsista que participou do PIBID, e hoje é professor da rede béasica de
ensino).

E importante ponderar que, ao passo dos resultados da aplicacéo do teste piloto, novas
questdes foram suscitadas, questdes essas que ndo haviam sido contempladas pela 6tica do
presente pesquisador, e até mesmo das informacdes obtidas pelos relatérios.

Acreditando que a juncdo das informacdes presentes nos relatorios (incluindo o acervo
fotografico) e a malha de dados pertinentes as entrevistas produzidas, nos garantiram evidéncias
substantivas quanto ao nosso lastro de dados empiricos.

Mostremos a seguir, os critérios utilizados para a elei¢do dos sujeitos.

2.4 Critérios para a Eleicao dos Sujeitos da Pesquisa

Todo processo de escolha supde uma rendncia. Deste modo, apresentamos 0s critérios
utilizados para selecionar e localizar os sujeitos para a nossa pesquisa. Para esta pesquisa, 0s
atores sociais, considerados sujeitos na pesquisa, foram bolsistas do PIBID no periodo de 2014
a 2016.

O PIBID Geografia, no Cariri Cearense, contou com quarenta e dois (42) bolsistas, cinco
supervisores (5) e dois coordenadores institucionais (2). Diante desse quadro, o universo de
escolhas se alarga, dada a quantidade de sujeitos participantes no programa.

De acordo com Flick (2009), uma das etapas mais problematicas no processo da
pesquisa qualitativa corresponde ao tempo dos sujeitos, portanto, sua acessibilidade. Diante
disso, para localizarmos todos os bolsistas, e consequentemente nos depurarmos sobre suas
condicbes de vida pos-universidade, contamos com a ferramenta digital/rede social
“Facebook™.

Cabe salientar que usamos essa ferramenta somente como porta de acesso aos sujeitos,
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tendo em vista que, no periodo que tange o ano de 2014 a 2016, todos os bolsistas foram
organizados em um grupo de mobilizagio intitulado “PIBID Geografia-URCA 2015”2, que
ainda se encontra em atividade, mesmo com o fim do programa na presente instituicao.

Diante e por base disso, conseguimos 0s contatos, e-mails e telefones disponiveis, pela
maioria dos bolsistas no grupo em questéo, fato que nos facilitou situar a localizagdo e 0 acesso
para com os referidos sujeitos.

Por conseguinte, os sujeitos escolhidos na pesquisa sdo 0s atores pelos quais
mobilizaremos a producdo de dados qualitativos, mediante a transcrigdo de suas entrevistas.
Dentro da pesquisa qualitativa, o tratamento de dados néo ocorre de forma mecanica, ndo se
opera somente uma extragdo de informagdes, mas uma producéo de narrativas (FLICK, 2009).

Como critérios para a pesquisa, elencamos trés premissas pelas quais delimitaram o
grupo de sujeitos envolvidos: O primeiro deles refere-se necessariamente a permanéncia dos
bolsistas na atividade docente. Este fato, bastante sintomético, nos situa na condicdo dos ex-
bolsistas, agora enquanto professores de Geografia formados; bem como denota o fato da
evasdo docente que costuma ocorrer nos cursos de licenciatura, antes, durante e depois da
formacgédo (CALDAS, 2007).

Com base neste critério, demarcamos que 12 bolsistas prosseguiram em outras areas,
alguns influenciados pela frustracdo das condicGes de trabalho, e todas as suas margens, outros
pela falta de identificacdo com a profissdo de professor, fato que é notério no meio docente.

Diante desse primeiro critério, temos um grupo razoavelmente menor, mas que ainda
escapa em numeros, contamos agora com 30 bolsistas. Para a eleicdo do segundo critério,
utilizamos, ao contrario do primeiro, uma referéncia geradora relacionada a identificagdo com
a docéncia, e, conseguinte, ao tempo de experiéncias na atuagao docente.

Escolhemos a margem de trés anos como o tempo de experiéncia utilizado como
parametro para a escolha e recorte desse grupo de sujeitos. Surpreendentemente, o fato de
escolher esse critério demonstrou que poucos seriam retirados por meio dessa margem, logo,
situando que a vasta maioria ja possui esse tempo de experiéncia.

Com base nesse critério, pudemos fazer um recorte de somente seis (6) bolsistas,
portanto, restando-nos ainda vinte e quatro (24) sujeitos aptos para a pesquisa. No entanto, um
terceiro critério foi um divisor de aguas. Dos vinte e quatro (24) sujeitos, somente treze (13)
bolsistas se encontravam na Regido do Cariri cearense, por termos nosso recorte espacial nessa

area, enviamos e-mails convidando e sondando quais desses sujeitos teriam disponibilidade e

2 Disponivel em https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/ Acesso em 01/05/2019
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vontade para a investigagdo. Mesmo explicando que ndo iriamos expor as identidades, somente
cinco (05) sujeitos se prontificaram em contribuir com nossa pesquisa.

Diante dessas incertezas do tempo e da vida dos sujeitos (FLICK, 2009), demarcamos
cinco (05) sujeitos para a nossa pesquisa. Cabe destacar que cada um desses cinco sujeitos
trabalhou em uma escola distinta no PIBID, e, aleatoriamente, recebera o pseudénimo de cada
uma dessas instituicdes. (Professor Almirante; Professora Gongalves; Professor Coelho;

Professora Tavora e Professor Polivalente)

2.5 Producdo e Andlise dos dados: A aplicacdo de Entrevistas

A utilizacdo de entrevistas pressupde do pesquisador certa maturidade frente a sua
conducdo. De acordo com Martinez (2000), a conducdo técnica da entrevista pode sugerir
algumas precaucbes a serem tomadas, desde a escolha do local apropriado até a forma
acolhedora  de  didlogo, pelo qual se sugere seu  encaminhamento.

Cabe destacar, ainda, o fato do compromisso do entrevistador em saber mais ouvir do
que simplesmente langar questdes mecanicas, atentando-se até mesmo as expressées corporais
e as entonac0es de voz feitas pelos entrevistados, comportamentos estes que nao podem passar
despercebidos aos sentidos do entrevistador/pesquisador.

Diante disso, acreditamos que esses contatos possibilitados pelas entrevistas, além da
rica producdo de dados e informacdes, possibilitam um amadurecimento valioso para o
pesquisador em questao.

De acordo com Flick (2009, p.160), as entrevistas sdo entendidas como “uma das bases
metodologicas situadas na pesquisa qualitativa”, como ja referido inicialmente por Bogdan e
Bliken (2010), a insercdo das entrevistas no ambiente das pesquisas qualitativas repercutiu
positivamente na sua consolidacéo.

Adotaremos as entrevistas do tipo semipadronizadas, que de acordo com Flick (2009,
p. 149), admitem “questdes confrontativas”, pautadas na “formula¢do intencional de questdes
baseadas em teorias cientificas”.

Também conhecida por entrevistas semiabertas ou semidiretivas, as entrevistas
semipadronizadas seguem um roteiro previamente estabelecido, com perguntas e temas
norteadores, no entanto, ndo se restringem a eles, podendo emergir novas informacg6es dada a
abertura de dialogo, possibilitada pela relacdo do entrevistador e entrevistado (MANZINI;
1990).

Diante disso, & notorio prescrever que
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As entrevistas semi-estruturadas, em particular, tém atraido interesse e passaram a ser
amplamente utilizadas. Este interesse esta associado a expectativa de que € mais
provavel que os pontos de vista dos sujeitos entrevistados sejam expressos em uma
situacdo de entrevista com um planejamento aberto do que em uma entrevista
padronizada ou em um questionario. (FLICK, 2009, p. 144)

Diante e por base nessas consideragcdes, buscamos criar, durante as entrevistas, um
espaco de ambiéncia leve, com fruicéo e liberdade de ideias. Em respeito disso, visando ndo
comprometer a lisura e muito menos a fidedignidade dos enunciados, demonstramos
compromisso com a transcricao das opinies expressas pelos professores, tendo por base o fio
de ética como condutor da presente pesquisa.

Diante do registro e transcri¢cdo dos depoimentos, utilizaremos da analise desse material,
fazendo resumos e demarcac¢des dos encontros e distanciamento dos sujeitos. Acerca disso,
consultamos alguns materiais disponibilizados pelos sujeitos, que variam desde planos de aulas,
relatorios e, também, fotografias.

Para a analise fotogréafica, nos baseamos no estudo da obra de Burke (2004), Monteiro
(2016) e Rios, Costa e Mendes (2016). Desse modo, nesta pesquisa, 0 acervo pessoal desses
professores foi compreendido enquanto documentagdes relativas as suas praticas. Acerca disso,
algumas fotografias e relatdrios, por exemplo, corroboraram com os discursos criados nas
entrevistas, tornando-se, portanto, evidéncias latentes para o0 nosso trabalho.

Desse modo, ao elencarmos esses critérios aos sujeitos envolvidos na pesquisa,
delimitamos a dimensdo, também o uso de informacBes para cada questdo de pesquisa
envolvida. Assim, para os dois primeiros capitulos, utilizaremos as entrevistas (narrativas) de
todos os cinco sujeitos envolvidos. E para 0 nosso ultimo capitulo, descreveremos trés praticas
feitas por esses professores, tendo em vista que, por uma questéo de tempo-espaco da pesquisa,
poderemos fazer uma analise mais aprofundada de ambas as experiéncias e discursos.

E notavel verificar, segundo Turra Neto (2012), a natureza discursiva a que se faz
presente e necessaria na pesquisa qualitativa em educacdo. Sendo assim, € mediante essa
abordagem que interpretamos os dados levantados nesta investigacdo. Por fim, ap0s descrito

nosso percurso metodoldgico, ilustremos este de forma objetiva:
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Desta forma, antes de abordarmos a espacialidade do contexto do PIBID no Ceara, em
especial a sua importancia para a regido do Cariri Cearense, explanamos o que compreendemos

por Regiéo.

2.6 A Regido no PIBID e o PIBID na Regiéo

Regido! Nos sentimos motivados a tecer consideragdes acerca deste, que ¢ “um dos
conceitos mais tradicionais na Geografia” (Souza, 2015, p. 135), por dois motivos especificos:
Primeiro, porque ndo nos sentiriamos confortaveis em utilizar o termo de forma avulsa, durante
0 texto, sem demonstrarmos nenhum conhecimento sobre ele. Segundo, porque a linha de
pesquisa em educacdo Geografica também suscita preocupagdes epistemoldgicas, como
qualquer outra area ou nucleo de pesquisa da Geografia.

Em virtude disso, antes de iniciarmos a discussao sobre a Regido do Cariri Cearense, €,
em especial, sua area metropolitana propriamente dita, € necessario esclarecermos, de forma
breve, o que compreendemos por Regido a partir da Geografia, que faz desta categoria
ferramenta chave para analisar a ordem do espacial, € no nosso caso de pesquisa,
empreendermos a importancia de uma formacao geografica que se mobilize pelos elos da arte
e da criatividade, mas que ndo perca os referenciais epistemologicos da disciplina.

Diante disso, observando a literatura que trata sobre o conceito de Regido, verificamos
que a propria categoria acompanha o desenvolvimento epistemologico da Geografia.

O embate conceitual e metodolégico que permeou o campo de estudo e investigacao da
Geografia durante os fins do século XIX e XX (1870 e 1970, respectivamente), também
acompanhou os rumos de atribuicdo que o conceito de Regido possui. Tendo em vista que desde
0 Seu processo de institucionalizacao, até sua notoriedade nos campos das investigacdes sociais,
a Geografia, e, sobretudo, o conceito de “Regido”, se reinventou a cada campo filoséfico e
técnico-cientifico de determinado periodo.

De acordo com Santos (1985), a Regido ja foi considerada a categoria ‘par excellence’
do estudo espacial, ou nas palavras de Souza (2015, p. 135), o “carro chefe” das investigagdes
Geogréficas, devido a, aparentemente, condensar os fenémenos sociais e naturais, por meio da
descricdo, fato que ao longo do tempo foi revisto pelas novas perspectivas filosoficas, pelas
quais a Geografia se referenciou.

De maneira geral temos, a partir da discussao de Christofoletti (1982) e Corréa (2012),
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uma tentativa de ilustrar e/ou construir um quadro de referéncia das perspectivas e tendéncias

predominantes no campo de pesquisa e analise da atividade geogréafica, tentativas estas que
rubricam a importancia do conceito de Regido nesses momentos. Ainda sobre isso, temos em
Gomes (2012) uma discussao referente aos diferentes dominios que utilizam o conceito de
Regido, identificando desde sua utilizagdo no senso comum, até as variadas significagdes que o
conceito foi gradualmente concebendo ao longo do tempo.

Fazendo um recorte que se estende desde 1870 até 1950, periodo classico da Geografia,
ao qual ela é institucionalizada ainda no século XIX e passa a fazer parte dos curriculos
universitarios, temos, nesse momento, a fase aurea do conceito, sobretudo em relacdo a sua
aplicacdo corrente. Chistofoletti (1982) nos aponta que nesse periodo, Alfred Hettner, notorio
geografo alemdo da época, definia como objeto de estudo da Geografia o estudo da
diferenciacdo regional da superficie.

A Geografia que, j& adentrada nos campos universitarios, apressadamente necessitava
da elaboracdo conceitual e metodoldgica para se tornar fecundo o espirito da pesquisa
geografica. Visto isso, compreende-se que nesse momento voltavam-se as preocupacdes para o
cerne das definicdes e orientagdes dessa ciéncia. O caminho da pesquisa geogréafica (ou seja, a
metodologia) parecia cada vez mais complexo e, sobretudo, confuso, em disparidade, por
exemplo, com outro percalco transversalmente tomando os espagos nos moldes da ciéncia, a
qual seria a primeira dicotomia: A Geografia fisica e a Geografia humana.

O Conceito de Regido, juntamente com o conceito de paisagem, integram as ambicdes
e sdo privilegiados nesse primeiro momento da histdria do pensamento geografico. Convém
ressaltar que, de acordo com Christofoletti (1982), o conceito de espaco aparece somente nas
obras de Friedrich Ratzel, ao qual esta muito relacionado a uma concepc¢ao organica, instintiva
e calcada na ecologia.

A Regido, partindo de uma premissa de distingdo, era mais facilmente recortada, apesar
de alguns autores, como Hatshorne e Hettner, mencionarem a necessidade da criagédo de
modelos, tendo em vista a chamada tendéncia nomotética, porém, via-se muito mais uma
intensa valorizacdo da unicidade dos fendbmenos, ou seja, uma forte dependéncia da idiografia,
da descricdo (GOMES, 2012).

Por esse carater meramente descritivo, e utilizado como referéncia de distin¢éo de areas,
a Geografia buscava a totalidade em um espaco absoluto, influenciado, sem existéncia, como
prefere Santos (2008), o espac¢o era um palco dado as a¢cbes humanas, e que tinha no conceito

de Regido o trabalho de sintese nos limites da observacdo e do determinismo, a busca da
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totalidade que nem mesmo os gedgrafos estavam situados a visualizar ou observar através de

suas lentes.

Fazendo um salto espaco-temporal temos, no periodo que se data de 1950 a 1970, o
surgimento e desenvolvimento de uma nova corrente geogréfica, e que possibilitara ao conceito
de Regido uma nova utilizagéo, trata-se, pois, da Geografia quantitativa.

Tendo suporte no positivismo l6gico, o conceito de Regido agora é feito por niUmeros e
estatisticas. H& nessa tendéncia uma intensa valorizagéo da distancia, dentro de um espaco em
tela, liso e que ndo deixa de ser absoluto. O que se tem de mencionar é que agora, certamente,
0 interesse dos gedgrafos ndo estd atrelado a definicdes, mas em uma busca metodoldgica
eficaz, que traga critérios de avaliacdo e regionalizacao.

Regionalizar passa a ser uma técnica em Geografia. E uma classe de é&rea, com
determinados arranjos e determinadas disparidades que “equilibram™ o espago. Marcada pela
revolucao teorético-quantitativa, a Regido, para ser definida, passa a ter uma multiplicidade de
critérios, e ndo mais somente uma Unica base especifica de construcdo, mas diferentes usos,
agrupamentos e objetivos (CORREA; 1997).

Nesse sentido, o privilégio excessivo para a formacdo de uma classe de area geomeétrica,
e/ou ainda uma planicie isotrdpica, baseada no racionalismo hipotético e dedutivo, fez com que
essa tendéncia perpetuasse nas analises regionais certa a-historicidade dos fenémenos sociais,
ou seja, as contradi¢des, 0s agentes sociais, 0 tempo e as transformacdes sao inexistentes e/ou
renegados a um plano secundario.

Em suma, para Gomes (2012):

(...) a nocdo de regido pode ser assim empregada como uma referéncia
associada a localizacdo e a limites mais ou menos habituais atribuidos a
diversidade espacial (...). como referéncia a um conjunto de area onde ha o
dominio de determinadas caracteristicas que distinguem aquela area das
demais. (GOMES, 2012, p. 53)

Com um pensamento complementar, Corréa (2012, p. 23) indica que a regiao “constitui
um longo processo de evolugdo maturagéo da regido, onde muitas obras do homem fixaram-se,
ao mesmo tempo, com grande forga de permanéncia e incorporadas sem contradi¢es ao quadro
final da agdo humana.”.

Podemos, a esse respeito, ja apontar a dimensdo de critérios geoambientais que
distinguem o Cariri das suas cercanias, a exemplo da constituicdo da Chapada do Araripe e 0s
seus nichos ecoldgicos, bem como, sob artificio de outro exemplo, indicar a construcdo da
religiosidade, dos elementos culturais e festivos que endossam essa mesma area.

Nesse sentido, concordamos com Sene e Moreira (2000) quando estes nos trazem
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algumas reflexdes para o debate:

As regides devem ser entendidas em seu contexto de organizacao espacial ao longo
da histéria. Algumas mudam de funcdo econdmica (substituicdo da pecuaria pelo
cultivo, da agricultura de mercado interno pela de produtos de exportacdo); outras
devido ao desmatamento, deixam de ser uma regido natural; (...). Em algumas regides,
as relaces sociais e econdmicas se estabelecem apenas em escala local ou nacional.
Entretanto, principalmente, a partir da Segunda Guerra Mundial, com o avanco da
globalizacdo das atividades econdmicas, muitas regides ampliaram o alcance de suas
relacbes: deixaram de ter importancia apenas local para se tornarem (sic) centros de
atividades conectados com outras partes do mundo. (SENE e MOREIRA, 2000,
p.202-203)

Por esse caminho, corroboramos para a nossa pesquisa a demarcacdo de Regido
submetida a um critério estabelecido sob vias institucionais. Destarte, compreendemos que o
PIBID obteve inser¢do regional,e se espraiou sobre o territorio do Cariri cearense, a partir do
papel de epicentro que a Regido Metropolitana do Cariri (RMC) possui. De maneira geral, a
formacéo docente proporcionada pelo PIBID-URCA resultou em acréscimos, para toda essa
regido em si atingindo, inclusive, alunos do curso de Geografia residentes em outros estados.

No préximo topico, localizaremos essa Regido.

2.7 A Espacialidade da Pesquisa: A Regiédo do Cariri Cearense

Localizada no sul do estado do Ceara, a Regido do Cariri cearense permeia uma das
areas mais estratégicas do Nordeste quanto a sua localizacdo, que varia de 500 a 800
quildmetros, de oito das nove capitais nordestinas, com excecao de Salvador.

Essa microrregido, denominada Cariri®, possui titulagdo tributaria do seu percurso
historico de ocupacgdo. De acordo com Nascimento (2018), esta atribui¢do tem relacdo intima
com o seu processo de povoamento. Segundo o autor, “essa microrregido recebeu essa
denominacdo em referéncia aos indios Cariris, habitantes originarios dessas terras, ocupantes
de grandes regides do interior nordestino, sobretudo as menos aridas e, consequentemente, mais
férteis”. NASCIMENTO, 2018, p. 83)

N&o obstante, alguns municipios dessa area possuem seus nomes vinculados a uma
perspectiva etimologicamente indigena, de acordo com Figueiredo Filho* (2010), um dos
fatores historicos para ocupacdo dessa area se da através da abundéancia hidrica proveniente
das nascentes e dos seus ricos vales, provenientes do leito do Rio Salgado, principal artefato

3 Sempre que fizermos referéncia a regido do Cariri, significa que estamos nos remetendo ao Cariri Cearense. E
importante advertir sobre isso para ndo provocar confusées com o Cariri paraibano.

4 FIGUEIREDO FILHO, José de. Histéria do Cariri. Vol. 1 (Capitulos 1-5). CoedigOes secult/Edi¢tes URCA. —
Fortaleza: EdigBes UFC, 2010, p.05.
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hidrografico da Regido. Além disso, o autor também destaca a riqueza de chuvas na Regido

(FIGUEIREDO FILHO, 2010)

Né&o obstante, de acordo com Ramires, Armond e Salgado (2017, p. 2140), “a Regido
sul do Cearé possui o diferencial da sua pluviosidade poder ser considerada elevada para o
clima semidrido, apesar de estar inserida no coragdo do Nordeste”. A titulo de exemplo, se

apropriando dos dados empiricos mobilizados pelos autores, temos que:

A distribuicdo espacial das chuvas esta ligada a posicdo dos postos em relagdo a
Chapada do Araripe. A cidade de Crato se encontra na vertente norte (barlavento),
recebendo ventos Umidos que causam maior precipitagdo ao encontrar a barreira
orogréfica (média anual de 1142 mm). Jardim esta a Sudoeste (soltavento), e apresenta
0s menos valores pluviométricos entre as 4 cidades estudadas (776 mm). Milagres e
Brejo Santo estdo a leste da chapada, registrando valores de precipitagdo mensal e
anual muito préximos, uma vez que as cidades que menos recebem influéncia da
chapada. (RAMIRES, ARMOND E SALGADO, 2017, p. 2149).

Neste sentido, € possivel observar, segundo os autores, que a area possui “ciclos bem
definidos na variabilidade da pluviosidade” (RAMIRES, ARMOND E SALGADO, 2017, p.
2149). Devido a essa riqueza hidrografica e pluviométrica que essa area possui, segundo
Mendonga (2006, p. 55), “podemos definir a regido do Cariri cearense como um 04sis no
corac¢do do seco sertdo nordestino”. Essa adjetivacdo, as vezes exacerbada, ndo é atividade
isolada dos intelectuais deste solo.

Se adentrarmos no tecido da historiografia da Regido, encontraremos registros de
viajantes e naturalistas que, em dado momento, acabaram recaindo sob a “teia inescapavel do
discurso regionalista”, a lembrar da expressao de Vieira (2011), sob um discurso romantico e
muitas vezes ufanista.

Em virtude do exposto, sob o viés da Geografia, temos em Cunha (2015) um estudo
bastante interessante a partir de pegas discursivas produzidas para/sobre o Cariri cearense no
século XI1X, por dois enunciadores identificados como naturalistas: Jodo da Silva Feijo (1760
-1824) e George Gardner (1812 - 1849).

N&o obstante, observemos que, em Viagem ao interior do Brasil, o naturalista inglés
George Gardner (1846/1975) descreveu acerca de suas impressdes na sua chegada ao Cariri

cearense:

Impossivel descrever o deleite que senti ao adentrar neste distrito comparativamente
rico e risonho, depois de marchar mais de trezentas milhas através de uma regido que
naquela estacdo era um pouco melhor que um deserto. A tarde era das mais belas que
me lembra ter visto, com o sol a sumir-se em grande esplendor por tras da Serra de
Araripe, longa cadeia de montanhas a cerca de uma légua para o oeste da Vila; (...) A
beleza da noite, a dogura revigorante da atmosfera, a riqueza da paisagem, téo
diferente de quanto, havia pouco, houvera visto, tudo tendia a gerar uma exultacdo de
espirito, que sé experimenta 0 amante da natureza, e que em vdo eu desejava fosse
duradoura, porque me sentia ndo s6 em harmonia comigo mesmo, mas “em paz com
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tudo em torno” (GARDNER, 1846/1975, p. 92).

Diante do exposto, fica nitida a relacdo comparativa de areas no exercicio de
adjetivacéo, feito por Gardner, em relacdo a Regido do Cariri. No seu trajeto de pouco mais de
420 km, da relacdo de distancia entre Aracati e Crato, 0 estudioso aponta em seu discurso
distincGes do restante do territdrio, que perpetuam em seus escritos um enaltecimento da Regido
(CUNHA, 2015).

Dessa forma, desde a literatura naturalista, podemos compreender que o Cariri cearense
possui um tratamento distinto, justamente por possuir caracteristicas que o definem como uma
area de excecdo. Sobre a sua defini¢do, podemos compreender, com base em Menezes (2007),

que o Cariri:

E um brejo de encosta e de vale que se estende em parte da depressio sertaneja. Este
Cariri se inicia a partir da Chapada do Araripe. E um verde vale, area de excegio no
interior semi-arido do Nordeste, resultante de uma formacédo edafica, do relevo e das
fontes que jorram das cabeceiras de drenagem da Chapada do Araripe. (MENEZES,
2007, p. 341)

Adotando posi¢des analogas as de Menezes (2007), Nascimento (2018) também destaca

que:

Historicamente, essa regido se diferencia das demais microrregies cearenses e, até
mesmo, de outras regides dos estados vizinhos pelo componente geoambiental
promotor de amenidades climaticas, da exuberancia floristica e faunistica, da grande
guantidade de fontes naturais de agua e das formas de relevo a partir da expressiva
Chapada do Araripe presente no territério Caririense. Sendo assim, ndo é exagero
afirmar que o componente natural foi o principal contribuinte para a fixacdo humana
no vale do Cariri, afirmacdo ancorada nos aspectos geoambientais da regido.
(NASCIMENTO, 2018, p. 83)

Neste sentido multifacetado do Cariri cearense, também ressaltamos, além das
condi¢cBes geoambientais e arqueoldgicas, a riqueza sociocultural da regido. A riqueza
simbolica evocada nesta area é parte integrada do objeto de nossa pesquisa. Ao nos referirmos
ao patriménio cultural do Cariri (Mapa 1), consideramos exclusivamente a atividade antrépica
sobre esta area, bem como 0s imaginarios que somam a essa Regido o seu sentido de unidade,
de pertencimento, mesmo que em uma rede de cidades, muitas vezes, territorialmente dispares.

A saber, a Regido do Cariri no Ceara é composta por 29 municipios, respectivamente e
em ordem, Abaiara, Altaneira, Antonina do Norte, Araripe, Assaré, Aurora, Barbalha, Barro,
Brejo Santo, Campos Sales, Caririacu, Crato, Farias Brito, Granjeiro, Jardim, Jati, Juazeiro do
Norte, Lavras da Mangabeira, Mauriti, Milagres, Missdo Velha, Nova Olinda, Penaforte,
Porteiras, Potengi, Salitre, Santana do Cariri, Tarrafas e Varzea Alegre (IPECE, 2017).

Essa regido destaca-se no cendrio cearense por suas peculiaridades naturais e culturais,
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fatos estes que a distinguem, em grosso modo, do imaginario (distorcido) de um sertdo seco e

sem condices de vida. Neste sentido, é evidente que a construcdo de tal imaginario nao é
decorrente de um processo recente, mas fruto de uma construcdo gradativa dos mecanismos de
poder que lucram®, na maior parte das vezes, com a inversdo ou a destruicdo pejorativa de dada
Regido.

Apesar de, nesta dissertacdo, ndo propormos um aporte tedrico sobre a construcdo
imagética pela qual se faz do Nordeste, algumas consideragcbes merecem ser tecidas para a
compreenséo da espacialidade do Cariri Cearense.

Dessa forma, a inversdo e, portanto, as invengdes de um Nordeste compadecem ainda
das narrativas. A lembrar de Durval Muniz de Albuquerque Junior que, apoiando-se nas ideias
do filésofo Michael Foucault, procurou compreender como se deu a emergéncia do recorte
regional Nordeste, através dos mecanismos discursivos que, para ele, também correspondem as
estruturas de poder. Esse trabalho de Durval Muniz é resultante de uma tese de doutorado,
defendida em 1994, na Universidade de Campinas - UNICAMP.

Para Albuquerque (2009), as praticas discursivas, e também ndo discursivas,
produziram, ao longo do século X1X e no inicio do século XX, o que conhecemos hoje por essa
Regido. Por préticas discursivas, o autor compreende-as enquanto “um conjunto de regras de
enunciagdo, sustentado por determinados dispositivos e que estruturam e orientam uma série de
discursos, produzindo uma regularidade discursiva” ou, ainda, uma “formac¢do discursiva”
latente (ALBUQUERQUE, 2009, p.37).

Desse modo, no livro A invencédo do Nordeste e outras artes, publicado pela primeira
vez em 1994, Durval Muniz argumenta que a figura desse Nordeste concebido foi orquestrada
por uma elite regional que, ao se ver ameacada pela assuncdo da modernidade, optou em apegar-
se aos valores arcaicos como forma de sobrevida.

Com base nisso, algumas praticas discursivas sdo postas em relevo, tais como as
contribuigdes oriundas do entremeio cultural regionalista, considerado por Albuquerque (2009)
como saudosista, desse Nordeste arcaico. Trata-se da musica e, sobretudo, das obras literarias.
Poder-se-ia, através da obra, apontar nome de autores como José Lins do Rego, Rachel de
Queiroz, Gilberto Freire, dentre outros, que contribuiram, como ja supracitado em texto, de

forma latente na construcao/formacao discursiva e imagetica do que se propde Nordeste.

5> Sobre a Gtica do conhecimento geografico e politico, lembremo-nos da representativa tese de doutorado da
professora Ina Elias de Castro®, O Mito da Necessidade, publicada em 1992, que pode ser um ponto de partida
interessante na vigilia dos discursos politicos e sua relagdo com o lucro que se faz sobre isso.
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Com ressalvas a obra de Albuquerque (2009), devemos compreendé-la como um

importante manifesto no que concerne a disputa de narrativas na dissolucdo do Nordeste dos
“esquecidos e condenados”, a lembrar da cangiio® de Belchior, evidenciadas a partir do cabedal
de producdes cientificas sobre a Regido Nordeste.

Em sintese, a literatura que trata sobre o Cariri cearense, seja sob aspectos geograficos,
historiograficos, administrativos e arqueoldgicos em geral, nos aponta uma area com potencial
econdmico e que possuiu, ao longo da historia, um tratamento discursivo que privilegiou tais
qualidades fisico-culturais, destaca-se, respectivamente, Cunha (2014, 2015), Nascimento
(2018) Cartaxo (2010)’, Mendonca (2006),

Em contradicdo, objetivando dissolver o aspecto romantico no tratamento do Cariri
cearense, precisamos, diferentemente de Albuquerque Junior (2009), considerar aspectos
espaciais que, de fato, tornam “arida” a vida no sertdo, ndo pela via dos discursos, mas pela
natureza do acesso as condic¢des de desenvolvimento.

De acordo com Ribeiro (2014, p. 25), nesse territorio “o tempo parece ser mais lento”.
Para o autor, esta regido, mesmo em sua area instituida “metropolitana”, ainda falece de
infraestrutura, sobretudo e especialmente nas demandas de saneamento béasico e de transporte,
fato que atinge notadamente os alunos que se utilizam deste Gltimo para ter acesso a
universidade.

A titulo de exemplo, podemos destacar, na cidade de Santana do Cariri, municipio
prepositivamente inserido na area metropolitana do Cariri, o indice de valor zero (0,0) quanto
a dimensdo do saneamento basico, sendo ainda demonstrada a existéncia de esgotamento a céu
aberto por quase toda a cidade-cede. (IPECE, 2017).

Diante disso, ndo pretendemos deixar de lado essas questdes que mobilizam a
espacialidade da area, e nos apreendem sobre as contradi¢cdes que permeiam a criacdo de uma
regido. E neste sentido que destacamos a Regido Metropolitana do Cariri (RMC) cearense, area
esta que possuiu maior atuacdo do PIBID Geografia, enquanto o epicentro da nossa pesquisa,
fato que ndo desmerece as praticas feitas nas demais areas.

Com base nisso, adiantamos que a rede de escolas que participou do programa, tendo

em vista o PIBID Geografia, se concentra nas trés cidades que compdem o Crajubar. Observe:

6 BELCHIOR, C. Antdnio. Era uma vez um homem e seu tempo. WEA, formato LP. 1979.
" CARTAXO, Joaquim. Projeto cidades do Cariri, 2009. 114f. Projeto (Projeto de desenvolvimento Regional).
Fortaleza



Mapa 01 — Area de estudo e municipios da Regido Metropolitana do Cariri

Area de estudo e municipios da Regiio Metropolitana do Cariri.
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Como podemos observar no mapa, a Regido Metropolitana do Cariri € composta pelos
municipios de Juazeiro do Norte, Crato, Barbalha, Jardim, Missdo Velha, Caririacu, Farias
Brito, Nova Olinda e Santana do Cariri.

Diante disso, exploramos para a representacdo dessa area a riqueza dos imaginarios e
dos destaques culturais de cada municipio. Ressaltemos, pois, a comecar pela mancha urbana
(cor vermelha) que imbrica os municipios que compreendemos por triangulo CRAJUBAR,
formado a partir da Juncdo vocabular das respectivas cidades de Crato, Juazeiro do Norte e
Barbalha (QUEIROZ, 2014).

Para cada municipio, elegemos um simbolo que, ndo necessariamente, retrata em
integridade o sentido total da area, mas que facilita (na nossa compreensdo) o entendimento do
processo de associacdo que sera discutido ao decorrer deste trabalho.

Para melhor rubricarmos o que compreendemos por Simbolo, destacamos em Junqueira
(2009) que o simbolo “presta-se como significado, estabelecendo um sentido pelo respeito
necessario a normas sociais e convengdes culturais. E assim como a sociedade, a tecnologia e
as diferentes formas de linguagens evoluem, os simbolos também se transformam”
(JUNQUEIRA, 2009, p. 3).

O sentido estabelecido pelos simbolos, atribuidos por n6s a cada municipio cearense
que compbe a RMC, ndo pretende reforcar, tampouco exaltar determinada caracteristica, mas
apresentar, aos que desconhecem a regido, quais sao seus principais eventos festivos, figuras
politicas, destaques geoambientais e patrimoniais, entre outras associacdes possiveis feitas.

Dessa forma, apresentamos a representatividade atribuida a figura de Padre Cicero
Romao Batista, ou simplesmente “Padim Cigo”, ao sentido territorial de Juazeiro do Norte (para
ndo falar em uma escala mais abrangente). A associagdo de simbolo e contexto permite ao leitor
referenciar o sentido e o contexto sociocultural de determinada cidade/municipio.

Para o municipio de Nova Olinda, atribuimos o simbolo da “Chinela de Couro”,
retratando a importancia desse produto a partir do trabalho artesanal feito pelo Sr. Expedito
Seleiro, cidaddo nova olindense que, mediante sua arte, leva o0 nome Cariri cearense para além
dos limites territoriais brasileiros.

Ademais, permeando o ambito dos eventos festivos da regido, retratamos a festa de
vaquejada do municipio de Farias Brito, enquanto uma das mais conhecidas do interior
cearense. Essa associacdo demanda de aspectos econdmicos e culturais, através do sentido
iconico pela qual a tradigdo se faz nessa &rea. Para tal contexto, atribuimos o simbolo do
“Vaqueiro sobre o Cavalo”.

Para 0 municipio de Santana do Cariri, ressaltamos seu titulo de capital da
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paleontologia, recebendo, neste mapa, o simbolo de um Pterossauro, para evidenciar a riqueza
de fdsseis da regido, ndo obstante destaca-se o papel do museu de paleontologia na cidade.

A cidade do Crato, por outro lado, por situar-se entre o sopé e as areas de vale da
chapada do Araripe, abrangendo o territério que é situado pela demarcacéo feita em linha de
cor verde, recebe a figura do Soldadinho-do-Araripe (Antilophia bokermanni®) como
representante. Essa ave, exclusiva dessa area, possui risco de extin¢do, fato que tem
mobilizado/corroborado com politicas publicas de preservacao da area.

Para 0 municipio de Caririagu, destaca-se seu proprio sentido etimolégico, pertencente
diretamente a uma atribuicdo de nome derivada da cultura indigena. Observe no mapa uma
“Oca”.

Ja para o municipio de Missdo Velha, destacamos o potencial hidrografico pertinente a
Cachoeira de Missdo Velha. Integrada ao patrimonio do Geoparque Araripe®, a “Cachoeira de
Missdao Velha” ¢ roteiro certo para os visitantes e moradores da area, sendo, por fim,
considerada um patrimonio natural do Cariri cearense.

No caso do municipio de Jardim, o destaque é feito, pelos condicionantes do relevo, ao
“Talhado do Cruzeiro”, elevacdo que possui cerca de 1100m de altitude, e se configura
enguanto um dos relevos mais expressivos da Regiao.

Para Barbalha, enfatizamos uma festividade popular anual, conhecida como a “Festa de
Santo Antonio”. Esse festejo mobiliza cerca de aproximados 600 mil brincantes, devotos e
turistas pela cidade, fato que configura o espetaculo enquanto uma das maiores festas populares
do Brasil. Observamos, portanto, um mosaico de imaginarios e potencialidades que englobam
a RMC, desde seu processo de criagéo.

De acordo com Nascimento (2018), estudioso e residente da area, no ato de sua criagdo
foi incumbida a RMC a responsabilidade por integrar a organizacdo, o planejamento e a
execucdo de fungdes publicas de interesse comum (CEARA, 2009). Como todo processo de
regionalizacdo repercute em arranjos territoriais especificos, mobilizados por aspectos e
critérios politicos, a RMC foi instituida via decreto no ano de 2009, ainda pelo entéo

Governador Cid Ferreira Gomes. De acordo com Queiroz (2014), a Regido foi criada:

Por forga da Lei complementar Estadual, aprovada pela Assembleia Estadual do Ceara
e sancionada em ato publico na cidade de Crato, em 29 de junho de 2009, pelo
Governador do Estado do Ceard, foi criada a Regido Metropolitana do Cariri,
compreendida pelos trés municipios polos do Crajubar (Crato, Juazeiro do Norte e
Barbalha) e mais seis municipios limitrofes dessa aglomeracdo urbana, a saber,

8 Informagéo disponivel no site: https://www.wikiAves.com.br/wiki/soldadinho-do-araripe Acesso em: 13/07/2019
® A Unesco (2005) destaca o papel do “Geoparque” enquanto uma 4rea de potencial ao desenvolvimento local,
além do mais, ressalta que a area deve possuir potencial arqueologico, geoldgico, histérico e cultural para a regido
que estd inserida; Disponivel em UNESCO. International Network of Geoparks.
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Caririagu, Farias Brito, Jardim, Missdo Velha, Nova Olinda e Santana do Cariri.
(QUEIROZ, 2014, p. 99)

Os Artigos 1° e 2° da referida lei complementar de nimero 78, do dia 26 de Junho do
ano de 2009'°, evocam, além dessas questdes relativas a integracdo dessas cidades, a
necessidade de haver um planejamento no tocante a influéncia dessa area, em seu recorte
metropolitano, devido essas cidades possuirem maiores evidéncias, e, consequentemente, uma
tendéncia a conurbacéo.

A conurbacéo €, para Freitas (2009), o processo de fusdo das areas urbanas em um Gnico
tecido, ou manha urbana, extrapolando, portanto, as dimensGes limitrofes e politico-
administrativas desses espagos.

Diante disso, temos que as trés cidades polos, respectivamente, Crato, Juazeiro do Norte
e Barbalha, reconhecidas pela literatura e estudiosos da area enquanto triangulo CRAJUBAR
(QUEIROZ, 2014), estdo em processo de conurbacao (VILLACA, 2001)

Nascimento (2018) também destaca esse fato ao ressaltar que, a excecdo do
CRAJUBAR, os demais municipios também integrantes dessa Regido Metropolitana nédo
possuem, nem de longe, a mesma expressividade socioeconémica e urbana. Configurando,
assim, um quadro de disparidade inter-regional.

Dessa forma, 0 CRAJUBAR ¢ o resultado da jungdo vocabular das trés cidades mais
importantes, politico e economicamente, da Regido Metropolitana do Cariri cearense
(QUEIROZ, 2014). Entretanto, essa disparidade nos tecidos urbanos, e, sobretudo, no processo
de conurbacéo ainda em evidéncia, provoca um contraste na convengdo dos autores sobre a
ideia de “metropole” para essa Regido.

No entanto, sobre esse fato, Queiroz (2014) empreende um estudo interessante a respeito
das configuracdes e recursos urbanos que denotam, para essa Regido metropolitana, uma
titulagao fora do “eixo”, segundo o autor.

Para Queiroz (2014):

A proposi¢do dos chamados “critérios Unicos” proporcionaria, certamente, uma
clareza maior acerca do que poderia ser considerada uma metrépole no Brasil e, claro,
uma padronizacdo tipoldgica e morfoldgica desse tipo particular de aglomeracgéo, a
saber, uma aglomeracdo de carater metropolitano. Mas, em face das dimenses e
complexidades do territério nacional, suspeitamos que esta definigcdo corra sério risco
de ndo dar conta da realidade urbana brasileira.

N&o nos aprofundando nessa discussao, acreditamos que a regido em questdo possui
assimetrias, fato que possui implicagdes diretas no nosso enredo de pesquisa. Concordamos

10 Disponivel em www.mpce.mp.br/caomace/legislacao/urbanismo/
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com Nascimento (2018, p. 22) ao escrever que “ndo ha a pretensdo de debater sobre a
pertinéncia ou ndo da criacdo da Regido Metropolitana do Cariri, e sim de enfocar as
perspectivas e desafios de um sertdo metropolitano a partir da analise das especificidades desse
arranjo no atual momento vivenciado”. Sobretudo, damos atencdo aqui aos indicadores sociais
que a regido possui, e de como, de certa forma, essas contradi¢des tencionam a formacao de
professores na regiao.

Adotando posic¢Bes analogas as de Ribeiro (2014), Nascimento (2018) escreve que as
microrregides cearenses possuem um balango desproporcional em relacdo aos indicadores
sociais e de investimento. Este fato corresponde, segundo o autor, em um cenério de incertezas
quanto ao plano administrativo na/para a regiéo.

Diante disso, podemos notar, de acordo com Santana (2009)!, que esse fato ja é
percebido desde o periodo de sua implantacdo. Sobre os desafios postos para a Regido, temos
que:

O primeiro grande desafio da Regido Metropolitana do Cariri € conseguir integrar os
municipios numa politica de desenvolvimento sustentavel. Falta sentar e discutir
metas e prioridades, com a apresentacdo de projetos de desenvolvimento econdmico,
criacdo de uma Zona de Processamento e Exportacdo de Produtos Industrializados
(ZPE), o que ird diminuir a carga tributaria dos produtos da regido. (SANTANA, 2009
p. 01).

De acordo com o ultimo censo realizado pelo Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica, em 2010, a populacdo residente nessa area da RMC era de, aproximadamente,
564.478 habitantes (IBGE, 2010). Atualizando estes dados, a partir das disposicdes do IBGE,
temos que, de acordo com levantamento feito pelo IPECE (2017), a regido constou em 2017
com numero aproximado de 601.817 mil habitantes na mesma aérea, um acréscimo, portanto,
de 106,6 % em sete anos. Progndstico que claramente aumenta nas expectativas do proximo
senso de 2020.

De todo modo, essa relacdo demografica € um dos fatores que denotam o potencial de
crescimento e, consequentemente, evidenciam as condigdes abordadas via decreto institucional
(2009), sobre o potencial dessa area em processo de metropolizagdo, sobretudo no recorte
CRAJUBAR, dentro da RMC.

Para Cartaxo (2010, p. 01)*2, “(...) hoje é comum uma pessoa trabalhar no Juazeiro,

morar no Crato e estudar em Barbalha, e essa dinamica metropolitana deve ser aproveitada para

11 SANTANA, Manoel. Foco para o desenvolvimento. Diario do Nordeste, Fortaleza, 11/06/2009. Regional, p.
0L

12 CARTAXO, Joaquim . Governo do estado discute regido metropolitana do Cariri. Agropolos do Ceara,
Fortaleza, 11/05/2010. Editoral, Noticias, p. 01.
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o desenvolvimento da Regido”.

Essa imbricacdo, certamente, reflete no oficio docente. Nao obstante, pelas dificuldades
de locacdo de horario e complementacédo de renda, € comum, na regido, professores naturais de
Crato que trabalham em Juazeiro do Norte e moram em Barbalha, por exemplo, e vice-versa.

Neste sentido, notemos na tabela a seguir a distribuicdo de estabelecimentos de ensino,
bem como o numero de docentes (formalizados) espacializados na regido do Crajubar, com
base nos dados disponibilizados pelo IBGE no ano de 2018. Observe:

Tabela 1 — indice de escolas e docentes no Crajubar

CRAJUBAR Numero de Estabelecimentos de Ensino
Ensino Fundamental Ensino Médio
Crato 89 19
Juazeiro do Norte 136 26
Barbalha a7 06
Ndmero de Docentes
Ensino Fundamental Ensino Médio
Crato 997 392
Juazeiro do Norte 1.962 619
Barbalha 514 124

Fonte: IBGE (2018) — Organizado pelo pesquisador.

Sendo assim, evoquemos a participacdo do PIBID nessas trés cidades. A importancia de
mobilizar as escolas que fizeram parte desse programa repercute em possibilidades, por parte
dos bolsistas, de reconhecer inicialmente o mercado docente nessa Regido, bem como
apropriar-se de novas possibilidades de trabalho nessa area. Dentre as possibilidades,
acreditamos que o trabalho desempenhado pelo PIBID Geografia pode suscitar reflexdes
pertinentes ao oficio docente nesta regido.

Antes de nos aprofundarmos nas habilidades que, em suma, foram desenvolvidas, ou
pelo menos condicionadas nos professores, ex-participantes do programa, necessitamos
destacar preteritamente as bases iniciais que nos orientam sobre o entendimento do PIBID.

Destarte, para o primeiro capitulo, sob as contribui¢cdes do levantamento bibliografico
e do lastro empirico de dados coletados, realizamos uma discussdo para demonstrarmos a
relacdo de identificacdo dos bolsistas, hoje professores, com os vinculos formativos
oportunizados pelo PIBID Geografia.

3 CONVES-ENTRE FONTES E FATOS: AENGRENAGEM DO PIBID GEOGRAFIA

Para este capitulo, o leitor encontrara a descricdo da forma com que aconteceram as

atividades do PIBID. Serdo sublinhadas as dificuldades do programa, relacionando-as ao seu
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desenvolvimento. Contaremos tanto com o apoio da andlise dos relatérios do programa, como
do acervo fotografico disponivel, e também pelas narrativas expressas pelos sujeitos desta
pesquisa, por meio das entrevistas.

Diante disso, antes de situarmos o que representou o subprojeto norteador do PIBID na
regido do Cariri Cearense, destacaremos o que se debate atualmente a respeito da significancia
desse programa no terreno das politicas de formac&o de professores.

Instituido pelo Ministério da Educacao por meio da portaria normativa n® 38, de 12 de
setembro de 2007, o PIBID ja possui mais de dez anos de existéncia. Desde a sua criacdo e
implantacdo em 2008, durante o governo do Presidente Luiz Inacio Lula da Silva, e por meio
de seu entdo ministro Fernando Haddad, ambos do Partido dos Trabalhadores (PT), o programa
se consolidou e se expandiu consideravelmente (BRASIL, 2010).

Por meio do decreto presidencial n°. 7.219 de 24, de junho de 2010, o PIBID se tornou,
para alguns autores como Gatti et al (2014), uma politica publica voltada para a educacéo.
Tomando por base as definicdes da Comissao de Aperfeicoamento de Pessoal do Nivel Superior
(CAPES), entendemos que o PIBID “¢ uma iniciativa para o aperfeicoamento e a valorizagéo
da formagdo de professores para a educagao basica”.

No entanto, é importante destacar a literatura que questiona a exaltagdo do PIBID
enguanto uma politica pablica para a formacao de professores. De acordo com Pimenta e Lima
(2019, p.9), “o PIBID ¢ efémero, ndo esta enraizado na politica publica, 0 que pode ser
constatado com a sua reducdo a partir de 2017, fato que tem gerado um sentimento de
desilusao”.

Ainda a esse respeito, as autoras argumentam que 0 programa possui inclinagao as
politicas de cunho neoliberal, ajustadas a educacéo, sobretudo a formacdo de professores,
indicando que, apds a insercao, por meio do edital n.61/2013, do &mbito privado no programa,
houve, para as autoras, prejuizos quanto ao escoamento de recursos publicos por meio do PIBID
(PIMENTA E LIMA, 2019).

Diante desses fatos, e longe de desconsidera-los, acreditamos que a critica, além de
valida, é pertinente para a discussdo, pois nos situa a respeito das contradi¢ées do programa,
assim como das limitagOes pertinentes ao seu potencial de alcance, a saber, os dados
disponibilizados pela prépria CAPES (2013) a respeito do PIBID, nos evidenciam que somente
5,38% dos estudantes matriculados em cursos de licenciaturas foram contemplados com o
programa.

Interpolando uma posi¢cdo complementar, Gimenes (2016), atraveés de sua tese de
doutoramento acerca dos editais do PIBID, nos questiona sobre a condi¢do do PIBID enquanto
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politica publica de formacdo de professores. Gimenes (2016) destaca que:

[...] nos parece precipitado afirmar que esse Programa esteja consolidado como
politica de Estado, uma vez que os verbos utilizados na alteracdo da LDB 9.394/96
bem como no PNE 2014-2024 sdo fracos, pois indicam que o PIBID deve ser
incentivado e aumentado, ndo havendo obrigatoriedade a esse compromisso. O
Programa fica, portanto, condicionado a disponibilidade orcamentaria e financeira da
Capes, conforme Portaria 096/2013 da Capes. (GIMENES, 2016, p.124-125)

Adotando ideias divergentes das de Gimenes (2016) e Pimenta e Lima (2019), Gatti et
al (2014) advogam que, a partir do decreto n°. 7.219, o PIBID representou, de fato, uma politica
publica de alto impacto na formacdo e valorizacdo dos professores, tendo em vista que seu papel
de articulagéo o torna fundamental e qualitativamente referenciado para este processo.

Diante disso, € importante sublinhar esses apontamentos, com base em Gatti et al
(2014), devido aos resultados que o programa, ainda em fase de consolidacdo, ja havia
demonstrado pelo seu potencial de fomento de iniciagdo a docéncia, identificagio com o
magistério, permanéncia na docéncia e também a permanéncia na rede regular basica de ensino
publico, este ultimo fato, questionado por Pimenta e Lima (2019).

Para além da abertura do programa a rede privada de ensino, e da permanéncia dos
estudantes na rede publica, Pimenta e Lima (2019) questionam a concessdo de bolsas como
critério de mobilizacdo do PIBID (em comparacdo a obrigatoriedade do estagio posta pela

legislacdo curricular). Elas escrevem que:

Enguanto o PIBID se movimenta pelo incentivo das bolsas, direcionadas a
coordenadores, alunos e professores da escola recebedora, o estagio € mobilizado pela
obrigatoriedade da legislagdo curricular. As agfes formativas no contexto da
instabilidade das politicas de formacdo de professores perdem-se na dispersdo de
programacOes que ndo se encontram em torno de um projeto politico pedagdgico
comum, no qual fosse possivel encontrar o espaco formativo das disciplinas de
fundamentos pedagogicos — didatica e metodologias de ensino, ou didaticas
especificas — e das disciplinas de fundamentos da educacdo, articuladas e integradas
pelo estagio supervisionado (PIMENTA e LIMA, 2019, p. 13)

A partir do presente texto, é notério observar certo distanciamento, proposto pelas
autoras, sobre as concepgoes e finalidades de ambos os programas. Ademais, concordamos com
a dimensao de maior “abrangéncia” do Estagio supervisionado, justamente por este possuir um
espaco institucional no campo da historia curricular das licenciaturas.

Entretanto, ainda que o PIBID tenha sido, ou seja, uma proposi¢do quantitativamente
menos abrangente, acreditamos que sua conjectura enquanto programa, e ndo de disciplina
curricular, cumpre o papel de ser um projeto norteador para a “analise e compreensdo da
realidade das escolas situadas em seus contextos, dos problemas e das contradi¢des que a praxis
educativa revela” (PIMENTA e LIMA, 2019, p. 13).

Além do mais, ndo nos parece suficientemente desmerecedor o apontamento de
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mobilizacdo financeira provocada pelo PIBID em relacdo a obrigatoriedade institucional,
mediada pelo estagio. Nesse sentido, tendo como linha de fundo a atratividade e a
obrigatoriedade, acreditamos que, cumprindo sua orientacdo de tornar a docéncia valorizada,
essa dimensdo (financeira) é sim fundamental.

Em face do exposto, Gatti et al (2014) argumentam que:

Um diferencial nesse programa é a concessdo de bolsas ndo s6 a estudantes das
licenciaturas, mas também aos professores das universidades que os orientam, e
também a professores de escolas publicas (chamados supervisores) que acompanham
as atividades dos bolsistas no espaco escolar, atuando assim como conformadores no
processo de iniciacdo a docéncia, em articulagdo com o formador da universidade. As
bolsas e auxilios sdo concedidos mediante projeto de trabalho selecionado por sua
qualidade. (GATTI et al., 2014, p. 9)

A permanéncia, mesmo ndo evocada na passagem de texto acima é, dessa forma, uma
das plataformas de auxilio quanto ao trabalho do programa, fazendo-se funcional quanto ao
fortalecimento de vinculo e de alargamento de possibilidades na docéncia, ja que, mesmo com
valor ainda questionavel de 400 reais para os bolsistas, e a disparidade de valores pagos aos
professores institucionais universitarios e dos supervisores escolares (GIROTTO, 2014), essa
mobilizacdo de renda proporciona vantagens que permeiam desde a compra de material, até
mesmo a dedicac¢do mais aprofundada ao conteudo curricular do curso.

Interpolando uma posicdo complementar a de Gati et al (2014), Felicio (2014, p.418 —
419) escreve que o PIBID, ao “oferecer bolsas de iniciagdo a docéncia, antecipa o vinculo de
futuros professores com o futuro locus de trabalho”, e que esse contato pode leva-los (bolsistas,
sobretudo, mas ndo nos esquegcamos dos supervisores) ao empenho e identificagdo com o
magistério, além de possibilitar a aproximag¢éo com novas praticas metodologicas.

Diante disso, ambas as literaturas supracitadas parecem seguir caminhos distintos
quanto a producdo de narrativas acerca do programa, contudo, demarquemos aqui, também, o0s
possiveis encontros argumentativos.

Assim, uma das potencialidades apontadas reciprocamente por Gati et al (2014), Felicio
(2014), Gimenes (2016) e Pimenta e Lima (2019), é relativa ao contato propiciado entre as
instituicdes participantes, nesse caso, a relacdo Universidade-Escola.

Desse modo, o contato se consolida por meio das experiéncias que foram “adiantadas”
aos futuros professores, condi¢éo essa que também representa uma das marcas do PIBID, e, sob
a luz da literatura até aqui consultada, ha consenso quanto a essa funcao/potencialidade.

Para Gatti (2014):

O programa Pibid é de extrema importancia na formag&o dos futuros professores e na
formacdo continuada dos professores supervisores, pois é uma troca de experiéncias
num processo continuo que acontece durante os estudos, planejamento de acGes,
discussdes e avaliagdo referente as atividades semanalmente. Ainda da a possibilidade
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de relacionar as teorias estudadas pelos alunos na faculdade a pratica, num processo
dialético entre universidade e escolas parceiras. Ainda aprimora o crescimento do
nosso fazer pedagdgico, a reflexdo e a acéo da prética escolar (GATTI, 2014, p. 72)

N&o obstante, esse crescimento apontado pela capacidade de acdo (e também
autoavaliacdo) da préatica escolar se dd mediante o acumulo qualitativo de experiéncias. A
experiéncia é, para Larrosa (2002, p. 21), aquilo que “que nos passa, 0 que nos acontece, 0 que
nos toca. Nao o que se passa, ndo o que acontece, ou 0 que toca”.

Adotando posi¢Ges complementares as de Larrosa (2012), Tardif (2010) elucida que:

A experiéncia provoca, assim, um efeito de retomada critica (retroalimentacdo) dos
saberes adquiridos antes ou fora da pratica profissional. Ela filtra e seleciona os outros
saberes, permitindo assim aos professores reverem seus saberes, julga-los e avalia-los

e, portanto, objetivar um saber formado de todos os saberes retraduzidos e submetidos
ao processo de validagéo constituido pela prética cotidiana (TARDIF, 2010, p. 53)

Neste sentido, as experiéncias proporcionadas pelo programa vao de encontro ao que
Novoa (2007) defende através de uma formagdo mais centrada através das praticas, sendo estas
indispensaveis, ja que “nada substitui o encontro humano” (NOVOA, 2007, p.18).

Adotando visbes analogas as de Novoa (2007), Girotto (2015), através de seu estudo de
doutoramento, utiliza-se do espagco de formacédo criado pelo PIBID e argumenta sobre a
importancia dos saberes experienciais adquiridos nele, na convic¢do de que a formacgédo de
professores ndo deve ser unicamente técnica, mas permeada de outras qualidades.

Ademais, no decorrer do seu trabalho, Girotto (2015) argumenta que, respaldado na
compreensdo de experiéncia de Tardif (2010) e Larrosa (2002) e do lastro empirico mobilizado
a partir do seu trabalho, o PIBID representou e representa, mesmo com suas contradi¢des, um
ambiente de estimulo a produgdo de experiéncias, sejam essas calcadas em “propostas didaticas
sobre o ensino de geografia” na rede basica de ensino (GIROTO, 2015, p. 50), ou através da
assisténcia permitida em “vivenciar a Universidade de forma mais plena”. (GIROTTO, 2015,
p. 51).

Com visao convergente, Fortuna (2017, p. 8) escreve que “a formagdo inicial de
professores por intermédio do PIBID associa-se aos espagos de trabalho institucional de ensino,
resultando na ressignificacdo da experiéncia como um elemento essencial para a formacao sob
a Otica da matriz sociopolitica”.

No entanto, € preciso ponderar que esse nicho de experiéncias dentro do programa
também possui limitacdes, limitacdes estas que nos fazem reconhecer certas particularidades
do programa, que as distinguem, por exemplo, da relagdo que se possa fazer com o estagio
supervisionado.

Com base e por meio da leitura de Gatti (2014), Felicio (2014), Girotto (2015) e Pimenta
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e Lima (2019), partimos do principio de que ambos os espacos formativos, apesar de
focalizarem a escola como epicentro das atividades, distinguem-se quanto a alguns elementos,
gue nesta breve abordagem nédo nos deteremos com énfase.

Uma das disparidades diagnosticadas por Felicio (2014) se refere ao cumprimento
sequencial de uma gama de conteudos que devem ser “vencidos” pelos professores, fato que
situa os alunos estagiarios nessa situacao, condicionando-os a fazer o mesmo, amarrando muitas
vezes a eleicdo de uma pratica fora do esquadro ja delimitado pela ementa.

Ademais, Felicio (2014) e Girotto (2015) convergem quanto ao PIBID possuir certa
marca de horizontalidade e fruicdo de propostas alternativas, este fato denota, portanto, um
alinhamento maior, para os autores supracitados, com o cotidiano escolar.

No entanto, ndo nos esquegamos de que, “mesmo nos caminhos mais sofridos do seu
percurso, o estagio supervisionado mostra ser mais abrangente que o PIBID” (PIMENTA E
LIMA, 2019, p.113). Este fato, para além do quantitativo, denota o desafio que é pensar a
formacdo de professores para além da sua formacgéo imediata.

Por isso, reconhecendo os potenciais e limites, acreditamos que a abertura do PIBID
convencionou um espacgo de fruicdo mais acessivel com o desenho da nossa proposta, por
possibilitar um tempo maior de trabalho e, sobretudo, de autonomia quanto a elaboracéo e
conducdo deste ultimo.

Para Larrosa (2002, p. 23), a experiéncia requer de um tempo ininterrupto, de um espago
de leveza e de maior atencdo ao sujeito nele envolvido. Sobre tais acepcdes, ilustramos o
ambiente do PIBID como potencial produtor de experiéncias.

Lembremos-nos de Novoa (2007, p. 18) ao escrever que “é preciso ndo cultivar ilusdes,
mas também ndo perdermos a esperanga”. Diante disso, acreditamos que, na sua conjuntura, o
PIBID soma pontos positivos vigorando possibilidades de construir novas reflexdes sobre a
formacéo de professores, seja inicial para os pibidianos ou continuada para 0s supervisores que
os acompanharam (GATI et al, 2014).

Para isso, objetivamos demonstrar a relacdo entre a afirmacao de experiéncias sobre a
identificacdo profissional com o trabalho pedagdgico criativo do ensino de Geografia,
desempenhado no PIBID. A discussdo acerca da criatividade sera aprofundada no capitulo 2.

Para este capitulo, buscamos responder a seguinte questdo de pesquisa, houve uma
identificagdo profissional com o trabalho desenvolvido no PIBID, no tocante a
aprendizagem da metodologia de ensino por Instalages Geogréaficas?

Sabemos que, em si, o PIBID antecipa esse vinculo da Escola e da Universidade, fato

gue corrobora com a mobilizacdo das relacGes de afinidades e reconhecimento, entretanto, a
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problematica que buscamos encalcar estende essa identificagdo para com o cerne da criatividade
inserida no processo, pois partimos da premissa de que nem todos os professores, neste caso
em formacdo, identificam-se com o uso de metodologias alternativas.

Dessa forma, a delimitacdo do campo de sujeitos é uma atividade que também contém
riscos, e, neste caso, incidem diretamente nos objetivos da presente pesquisa. O fracionamento
de um grupo, tal qual foi apontado no capitulo anterior, mediante o estabelecimento de critérios,
nos revela que ha limitacdes e resisténcias na perspectiva da identificacdo com uma formacao
que almeje o rompimento de um modelo mais aplicacionista de ensino/formacédo (GIROTTO,
2015)

Dessa forma a compreensdo, mesmo que limitada, de que o PIBID ¢é feito por um
conjunto de atores circunscritos (supervisores, coordenadores, etc.), nos permitiu evitar
generalizacOes, e, também, a certeza de que devemos partir das reflexdes que o nosso lastro
empirico promove, ou seja, neste caso, dos bolsistas egressos.

Houve, por exemplo, dentro dos relatos produzidos nas entrevistas, apontamentos de
relagbes conflituosas entre bolsistas, professores e subcoordenadores acerca do
desenvolvimento das atividades do programa, por justamente partilharem de visdes distintas da
conducao metodoldgica do PIBID.

Essas demarcacOes serdo melhor explanadas no altimo tépico deste estudo, bem como
adiantamos que as impressdes sobre 0s dados mobilizados nos apontam uma tendéncia desses
sujeitos ao reconhecimento de habilidades criativas, fato que é perseguido por nossa
investigacao.

Ademais, de acordo com Felicio (2014), o PIBID permite uma abertura metodoldgica
devido a sua ndo padronizacéo de experiéncias, fato este que nos condiciona a pensar que 0
elemento “criatividade”, nesse subprojeto, foi especialmente explorado.

Em virtude da estrutura do programa acreditamos, assim como Pimenta e Lima (2019),
que o PIBID, ao criar “castas”, pois seu modelo ndo padronizado permite a capilarizagéo de
propostas, proporciona instruces filosoficas e politicas variadas, por meio das referéncias de
Seus propositores.

Desse modo, para elucidarmos como se desenvolveram as atividades do subprojeto
intitulado “As instalagdes geograficas como representacdo de lugares, e saberes como
patrimdnio cultural e ambiental no ensino de geografia”, na Regido do Cariri, apresentamos no
préximo topico sobre o que se tratam as Instalagfes Geograficas, cunhadas enquanto proposta
metodoldgica no PIBID (2014 — 2016). Qual sua origem? Como se definem?
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3.1 Entre termos e tramas: Instalacbes Geograficas ou InstalacGes Artisticas?

Peguei 0 que encontrei porque eramos agora um pais empobrecido, novas coisas tinham que ser feitas
de fragmentos - Kurt Schwitters (1887 — 1948)

A pergunta que da titulo a este topico tem sido alvo de algumas reflexdes e também
discussdes no ambito académico, em especial por meio de alguns eventos'® do ensino de
Geografia, sobre o sentido e significado dessa metodologia. As questdes colocadas quase
sempre sdo: Por que Instalagdo? As Instalagdes Geograficas (1.G)'* podem ser consideradas
uma metodologia? Essa proposta nao se trata de um uso ilustrativo da arte, pela Geografia?

Questionamentos, por sinal, bastante justificaveis, pois denotam um certo
amadurecimento dessa pratica, bem como a necessidade de melhora na sua forma de
apresentacdo no meio académico. Entretanto, fazemos um alerta: essas discussdes entre a
dimensao artistica e seu elo com o ensino de Geografia, ndo sdo recentes!

Neste sentido, Ramos (2019, p.14) destaca que o tema da arte dentro do campo
disciplinar da geografia “ja ndo deveria causar estranheza ou ser visto com um exotismo. Em
realidade, ja existem contribuicdes pioneiras sobre o tema da arte e a geografia (REES, 1976;
VALE, 2007; KAUFMANN,2004; HAWKINS, 2013; JELLIS, 2015), entre outros”.

Diante dessa relacdo entre as artes e o ensino de Geografia, surge para nés a missao de
explicitarmos o que se convém enquanto I.G, pratica esta que ndo deve ser concebida enquanto
novidade, mas como um reflexo dessa afinidade historica de ambas as matrizes de
conhecimento.

Para elucidarmos aos leitores sobre a designacao do proprio termo, precisamos fazer um
resgate, mesmo que abreviado, sobre sua origem e desenvolvimento. Assim, o termo
“Instalag&o” ¢ tributario do vocabulario pertinente aos dominios das artes visuais, sobretudo na
década de 1960, época de latente utilizagdo e desenvolvimento desse campo de expressao.

De acordo com Martins e Imbroisi (2019), o termo mencionado acima tem raizes ainda
nos primeiros experimentos considerados modernistas, nas primeiras décadas do século XX
(1910 — 1930). Como precursores e eventuais sistematizadores dessa condi¢éo artistica que
mobiliza a relacdo de objetos, temos em Kurt Schwitters (1887 — 1948) e em Henri Robert

Marcel Duchamp (1887 — 1968) figuras marcantes.

13 Destacamos alguns recentes: ENPEG (Encontro Nacional de Préticas de Ensino de Geografia (2019);
EREPEG (Encontro Regional de Prética de Ensino em Geografia — 2018)

14 A partir deste momento, utilizaremos essa abreviacéo (1.G) como forma de tratamento para a metodologia. Quer
seja no singular, quer seja no plural, requerendo atengdo, portanto, do leitor, ao ver o contexto da frase.
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Destacamos o alemdo Kurt Schwitters, inicialmente, pelo fato de que ele da& corpus a
ideia de Instalacdo tal como a conhecemos (hoje), no terreno da arte, sobretudo ligada as
concepcdes de ambientes/espacos de galerias.

Esse autor, inconformado com a situacdo caotica e fragmentaria do mundo no pos-
primeira guerra, revela uma aversdo ao sentido apéatico da arte em relacdo a essas questdes
humanitarias, e decide utilizar-se dos fragmentos (0s objetos do lixo) para reconstruir uma outra
concepcao artistica.

Para alcangar tal pretenséo, Kurt Schwitters, desenvolvendo a ideia de instalagéo a partir
da obra “Revolving”, de 1919 em Nova Yorque, utiliza uma série de objetos velhos, quebrados,
sobretudo descartados pela populacdo, em forma de colagem, alocados em uma espécie de
quadro e acrescidos sobre uma camada de tinta azul e amarela (MARTINS E IMBROISI, 2019).

Observe a seguir:

Figura 1 - Revolving (1919)

Fonte: https://www.moma.org/collection/works/79211 Acesso em 01/09/2019

Para a época, tanto a organizacdo desses objetos como o tipo de material utilizado,
aparentemente bem postados, diga-se de passagem, causaram certo espanto. O uso de materiais
rudimentares na criacdo de obras artisticas e a propria disposi¢cdo desses objetos, em forma de
colagem, sdo procedimentos incorporados por artistas contemporaneos.

Kurt Schwitters buscou afrontar o sentido da arte, deformando alguns padrdes e valores,
como também o préprio mercado artistico da época, que distanciava a arte das pessoas mais
simples (MARTINS E IMBROISI, 2019). Ademais, essa era uma das pretensdes imediatas:


https://www.moma.org/collection/works/79211%20Acesso%20em%2001/09/2019

49

bravejar que existe arte na vida banal, nos objetos do cotidiano.

Essa confrontacdo do “establishment” artistico, ou do modelo social vigente, ¢ tributario
de herancas filosoficas e artisticas de um movimento bastante conhecido na Europa do século
XX, o Dadaismo, e é justamente nesse espaco que apresentaremos nosso segundo nome
marcante, Marcel Duchamp.

Antes de definirmos a importancia de Duchamp para a consolidag¢do do uso de objetos
no ceio artistico, e, de certa forma, sua apropriacdo pela ideia das Instalac@es, apontaremos as
caracteristicas mais gerais do Dadaismo.

O Dadaismo, cunhado como movimento artistico no ano de 1916, tem em Hugo Ball
(1886 — 1927) e Tristan Tzara (1896 -1963) seus idealizadores e fildsofos, a partir do manifesto
langado por eles no mesmo ano. Enquanto vanguarda, se predispde em afrontar qualquer sentido
e padrdo artistico, fazendo-se uso da aleatoriedade e do acaso enquanto componentes da arte.

Por mais desordenado que pareca, este € um dos movimentos literarios e artisticos,
surgidos no século XX, mais intelectualizados da Europa. Alguns autores como Hausser (1992,
p. 96) destacam que esse movimento buscava “resistir & seducdo das formas prontas e sem
originalidade”, ao passo que também contestavam o mundo criado pelos adultos da época.

Neste sentido, era um movimento que celebrava a infantilidade, j& que os adultos, com
toda sua racionalidade, aplicavam o horror e a barbéarie pelo lucro. Dessa forma, de acordo com
Tancredi®® (2019), a expressdo dos dadaistas era irracional, destrutivae, ao mesmo
tempo, engracada e infantil.

O apetite pela destruicao da arte reverberou a causa dos “Dadas” em uma luta pela
expressdo direta e espontadnea, baseados sobretudo no automatismo psiquico. Para isso,
apostaram no impacto visual na busca de uma arte vista para além do seu sentido habitual.

Nessa ambiéncia do imprevisivel e acidental, o francés Marcel Duchamp é considerado
por muitos o mais expressivo dadaista desse movimento. Critico brutal de toda moralidade
humana, utiliza-se desse movimento enquanto pélvora para o ceio artistico da época.

Em 1917, no auspicio de todo mal-estar causado pela Primeira Guerra Mundial,
inscreve-se em um festival de artistas independentes, na qual ele préoprio fazia parte da
organizacdo, e submete sob pseudénimo, um trabalho que prega uma verdadeira peca nessa

exposicdo de arte. A seguir, observe a proposicao de trabalho do autor nesse festival:

15 TANCREDI, Silvia. "Dadaismo"; Brasil Escola. Disponivel em:
https://brasilescola.uol.com.br/artes/dadaismo.htm. Acesso em 02 de novembro de 2019.
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Figura 2 - A fonte (1917)

Fonte: https://www.todamateria.com.br/marcel-duchamp/ Acesso em: 02/10/2019

O objeto acima se trata de um mictério — urinol — que, ao ser despido de sua funcéo
original, elevou-se, pelas mdo de Duchamp, a categoria de objeto de arte, ou ainda, como o
proprio atribui, um “ready-made” (objeto artistico pronto).

Ha varias interpretacBes para a referida situacdo jocosa, a primeira delas se refere ao
fato de que Duchamp quis pregar uma peca no evento, sendo que apos a exibicdo do trabalho,
0 proprio autor fez publicamente, por meio de artigo, severas criticas a organizacao do evento
e a comissdo que aceitou o trabalho.

Diante disso, um fato que corrobora essa hipotese é a de que nesse evento, para expor
seus trabalhos, os artistas deveriam pagar determinado valor por cada obra submetida.

A segunda, e mais contundente interpretacdo, é a de que, além do préprio alvorogo
causado, Marcel Duchamp quis provocar com sua apatia pelo mercado da arte (a inscri¢do, que
pode ser vista na imagem acima, “R.Mutt” gravada no mictorio é, para alguns biografos do
autor e interpretes, uma juncdo depreciativa para se referir aos ricos) da época, as raizes e
formas da arte até entdo consolidadas, questionando, por exemplo, 0 que (ndo) seria a arte?

Essa situacdo é tida como marco no movimento dadaista da arte, e reflete caracteristicas
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que perduram e influenciam geragdes. Analisando o conceito de Instalacdo, sua origem e
desdobramento, Junqueira (1996, p. 551) escreve que a arte no pos década de 1960 buscou
“explorar, enfim, as possibilidades do mundo, sem a prioris que determinassem este ou aquele
procedimento”.

A autora também destaca que é impreciso estipular datas sobre a origem e marco do
termo Instalacdo, mas que essas ‘“experiéncias fundadoras” sdo sem davida aspectos
importantes na construcao do termo (JUNQUEIRA, 1996, p. 554).

Em suma, a poética artistica das Instalagbes nem sempre se conecta a um sentido l6gico
imediato, e esse aspecto possui referéncias no movimento histérico da arte. De acordo com
Martins e Imbrosi (2019):

A necessidade de mexer com os sentidos do publico, de instiga-lo, quase obriga-lo, a
experimentar sensacOes, sejam agradaveis ou incOmodas, faz da Instalacdo um
espelho de nosso tempo. Pode-se dizer de fato que a Instalagdo é uma obra época, a
qual sé faz sentido se vista e analisada em seu tempo-espaco. (MARTINS e
IMBROSI, 2019, p. 1)

Adotando posic¢des analogas as de Martins e Imbrosi (2019), Junqueira (1996) destaca
que em seu sentido genérico a Instalacdo possui organicamente um apelo para a dimensédo
espacial. Sobre isto, é necessario esclarecer que a concepcéo de espaco, nesse aspecto artistico,
€ muito mais proxima da ideia de lugar, condicdo que reverbera em uma relacdo de
contemplacéo visual, de vivéncias entre o espectador e a obra.

Diante disso, Junqueira (1996, p. 559) destaca que as “circunstancias relacionais obra-
espaco atuam as vezes de forma ludica, as vezes critica, mas todas apontam para uma realidade
visual”.

Essas caracteristicas do apelo e da contemplacdo de determinadas relagbes e
“implicagdes espaciais” (JUNQUEIRA, 1996) a partir da obra, é um dos aspectos explorados
pela Instalacdo, dada a sua caracteristica de efemeridade. Assim, uma Instalacdo quase sempre
possui tempo e lugar premeditado, ndo sendo, portanto, permanente 0 seu objetivo de

exposicdo. De acordo com Martins e Imbrosi (2019):

Essencialmente, é a construcdo de uma verdade espacial em lugar e tempo
determinados. E passageira, possui presenca efémera que se materializa de forma
definitiva apenas na meméria. O sentido de tempo, no caso da fruicdo estética da
Instalacdo é o ndo-tempo, onde essa fruicdo se da de forma imediata ao apreciar a obra
in loco, mas permanece em sua fruicdo plena como recordacdo. (MARTINS e
IMBROSI, 2019, p. 1)

Essa preocupacgdo com a fruicéo estética, ou simplesmente a interpretacéo e apreciacdo

do publico, é uma marca dos objetivos desse movimento artistico, a exemplo, de acordo com
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Junqueira (1996), podemos destacar as experiéncias brasileiras de Hélio Oiticica que, de acordo
com a autora, buscava “participagdes mais ativas do espectador” (JUNQUEIRA, 1996, p. 564).

Destarte, mesmo possuindo em seu sentido inicial uma preocupacdo muito mais
expositiva (installations views) e fotografica, a nogdo de Instalacdo passa, apds a década de
1960, a imergir em uma condicdo espacial e, sobretudo, a abrigar a tridimensionalidade dos
objetos enquanto contribuicdo e sistematizacdo de uma arte contemporénea e conceitual
(JUNQUEIRA, 1996).

Nesse sentido, incorporando a tridimensionalidade e fazendo uso deste conceito sob a
6tica de um principio metodoldgico, Ribeiro (2014, p.20) atribui a ideia de Instalacdo o sentido
de “dar forma a algo” por meio da representacdo de dado conteudo, no nosso caso, Geografico.
Em virtude disso, o conceito abriga, nesta proposicdo, uma aproximacdo com os significados
literais da palavra “Instalar”, tais como: “tomar posse, investir, estabelecer, dispor para
funcionar, alojar, abrigar” (JUNQUEIRA, 1996, p. 569).

Em sintese, a pretensdo das InstalacGes (Geogréficas) é de comunicar, expressar, e, mais
ainda, corporificar determinado assunto. Alguns aspectos que sdo oriundos do seu sentido
inicial (Instalagcdes Artisticas), atravessaram o tempo e ainda estdo presentes nesta proposta.

Poderiamos listar, respectivamente, a partir do quadro, a contribuicdo deixada por ambos:

Quadro 01 — InstalagBes Artisticas
Caracteristicas das Instalagdes | Schwitters (1887 — 1948) Duchamp (1887 — 1968)

Geograficas em relagdo a | A) A utilizacdo de materiais | A) Uso da ironia por meio da

origem do termo. descartados; Objetos da vida | arte;
cotidiana; B) Utilizacdo de objetos atipicos;

B) Critica a arte restrita a | C) O tempo de exposicao;

determinados grupos D) Um alvo de critica;
C) A arte destinada ao povo. E) Inversdo do sentido dos
objetos.

Elaborado pelo pesquisador (2019)

O que se pode afirmar é que a I.G lida com a representacdo de conteddos por meio de
objetos. Didaticamente, essa colocacdo pode levar o leitor a entendé-la como uma atividade
recursiva, que supde a reproducdo da realidade (temas geograficos) a partir de objetos. No
entanto, a disposicdo de objetos ndo se da de forma aleat6ria, tampouco diretiva.

Por exemplo, uma forma de representacdo diretiva da realidade pode ser encontrada na
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construcéo de uma maquete. A maquete!® pode ser compreendida como um recurso didatico de
visualizacdo tridimensional de dada area, produzida por meio de materiais que objetivem
representar as suas caracteristicas mais significativas. Ela também se utiliza de objetos para
expressar idealmente o méaximo de detalhes de determinada area escolhida. A 1.G, ao contrério,
busca representar os contetdos e temas com objetos que possuem relagdo equidistante.

A Instalagdo Geogréfica, portanto, é para nos:

uma forma de representacdo de um contelido geogréafico pesquisado e trabalhado
criativamente com signos e simbolos aplicado sobre materiais produzidos ou ndo pelo
homem. Essa instalagdo pode ser montada na escola/universidade ou para além de
seus muros atingindo uma dimensdo social.

A Instalacdo também é uma forma de expressdo artistica/geografica que ao ser
trabalhado no Ensino de Geografia integrada aos conceitos geogréaficos e ao curriculo,
pode apresentar como um eixo importante para processo de avaliacdo de ensino e
aprendizagem (RIBEIRO, 2014. p. 19, Grifo nosso).

Por ser uma forma de expresséo adaptada das artes visuais, abriga em seu entorno certas
limitacBes, ndo se busca por meio dela, somente, desenvolver conhecimentos estéticos,
tampouco ilustrar determinada realidade por meio de uma representacdo subjetiva de mundo,
porém, enquanto instrumento metodoldgico, visa se apropriar da estética e da representacdo
como ferramentas didatico-pedagogicas, tendo como finalidade e missdo, atingir objetivos
educativos.

No tocante a subjetividade, ndo existe perigo metodologico, muito menos pedagogico,
em se promover nos alunos uma abertura estética que vise estimular a compreensdo de
determinados contetdos da Geografia por meio de uma recepcao artistica.

De acordo com Duarte, Assumpcao e Saccomani (2012, p. 34), o autodesenvolvimento
(por meio da educagdo) dos seres humanos “como transformacdo simultanea das circunstancias
e das pessoas, € um processo que acontece por meio de uma interacdo entre a subjetividade e a
objetividade, ndo estando pré-estabelecido onde e como esse processo terd seu inicio”.

Assim, nos parece incoerente abdicar de fendmenos como a percepcao, a representacao
e aexpressédo, dentro da proposta metodologica das I.G, por receio de perdermos a “objetividade
cientifica” da qual se necessita qualquer proposicao educativa.

Em autores classicos como Merleau-Ponty (1999) e Castoriadis (1999), podemos
observar a énfase dada a dimensdo da percep¢do. Respectivamente, para o primeiro autor, a
percepc¢do é formada pelos nossos sentidos, mobilizada através de associacGes e substituicoes,

seja de palavras, lugares ou objetos. Ja para o segundo, esta é um processo intimo que precede

16 H4 uma série de autores que trabalham a maquete enquanto recurso didatico para o ensino de Geografia,
destacamos Simielle (1991) e Pinheiro (1997).
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os sentidos, mas que € intrinseca a diluicdo de informagdes que chegam ao raciocinio humano
a partir do seu cotidiano.

Com pensamento complementar, Neyman (2007) destaca que:

No seu cotidiano, os individuos convivem de forma imediata com as representacdes e
significados que sdo construidos no imaginario social. Em cada imagem ou
representagdo simbolica, os vinculos com a localizagdo e com as outras pessoas estao
atodo o momento, consciente ou inconscientemente, orientando as a¢ées humanas. A
compreensdo de que a maneira como o ambiente é percebido e representado é tdo ou
mais crucial do que a compreensdo da maneira de como o ambiente esta organizado
pelo ser humano. (NEYMAN, 2007, p. 5)

Desta forma, explicamos que sendo a representacdo um processo mais sofisticado e
posterior a percepcdo, dada a capacidade de produzir um elo entre o fato observado e sua
reproducéo, estando e tomando o lugar do fato para si, a representacédo se corporifica mediante
0 bindmio da evocacao e substituicao.

De forma mais clara, Makowiecky (2003) escreve que:

(...) arepresentagdo é um processo pelo qual institui-se um representante que, em certo
contexto limitado, tomara o lugar de quem representa. Assim uma cena da cidade de
Floriandpolis em uma obra pléstica que evoca Floriandpolis, por exemplo, tomaré o
lugar da cidade, naquele contexto limitado. Os significados da obra tomam o lugar da
cidade, ndo de forma idéntica, porém analoga, através das atribui¢des de significados.
(MAKOWIECKY, 2003, p. 4)

E este aspecto da arte que é fundamental para a compreensdo da I.G. Quando se
menciona “a representacdo de um contetido por um ou mais objeto” (RIBEIRO, 2014), diz-se
que este objeto assumiréd/abrigard o significado desse conteldo provisoriamente, sendo,
portanto, fruto de uma representagao.

Ainda exemplificando uma representacdo, Makowiecky (2003) explica que:

A literatura, por exemplo, é representacdo, porque é o produto de uma pratica
simbdélica que se transforma em outras representacdes. O mesmo serve para as artes
plasticas, que é representagdo porque € produto de uma pratica simbolica. Entdo, um
fato nunca é o fato. Seja qual for o discurso ou 0 meio, 0 que temos é a representacao
do fato. A representacdo é uma referéncia e temos que nos aproximar dela, para nos
aproximarmos do fato. A representagdo do real, ou o imaginario &, em si, elemento de
transformagéo do real e de atribuicéo de sentido ao mundo. (Idem, 2003, p. 4)

Diante desses exemplos, podemos deduzir que a percepcdo dos fatos precede a
representacdo que, em tese, € uma das formas de expressdo (esta relacdo serd apontada no
capitulo 3, especificamente a partir da pagina 110). Essa sequéncia nos motiva a compreender
0 porqué de ndo deixarmos de fora a preocupacdo com as impressdes subjetivas dos alunos no
ato de instalar os conteudos.

Portanto, a origem do termo ligada as Instala¢des Artisticas, com Schwitters e Duchamp,
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apesar de possuir conexdes, ndo é de todo modo fidedigno com a proposta das Instalacoes
Geograficas que aqui nos referimos. Dessa forma, no proximo tdépico deste capitulo,

elencaremos os procedimentos metodoldgicos para a sua materializagéo.

3.2 As Instalagdes Geogréaficas: Os procedimentos para a sua realizacao

“Se puderes olhar, v€, se puderes vé repara”
(José Saramago)

De forma esquematica, podemos simplificar as etapas da metodologia de acordo com a

seguinte sequéncia didatica. Repare no quadro:

Quadro 02 - Passos metodoldgicos das Instalacbes Geogréaficas

Apresentacéo Pesquisa Auxiliar = Teia de Ideias Montagem Desmonte
do Conteudo
E a exposicdio Eaetapaemqueo Associacio de Procedimento de O desmonte é
deste conteldo, professor submete objetos emrelagdo montagem dos feito mediante
a partir dos os alunos a uma aos conteldos objetos significados. todo esse
referenciais pesquisa trabalhados, = de Pode ocorrer na sala processo feito.
didaticos do (a) alternativa, com maneira criativa. de aula, mas deve E requerido
professor  (a). fontes que Trata-se do campo atender a um carater um texto final
Por  exemplo, permitam da significagdo. de com as
discutir ou conhecer 0 Associacdo de = exposicdo/apreciacdo. impressGes da
seguir 0 conteddo além do simbolos e signos  Sugere-se ser eventual
sumario/ habitual. Pode-se, Esta etapa € a fase = escolhido um local de = exposicdo da
contetdo do nesta etapa, mais crucial no ampla circulacdo para obra feita.
livro  didatico utilizar de outros processo de uma eventual
utilizado. instrumentos, estimulo a explicagdo dos alunos

como por criatividade. aos  sujeitos  que

exemplo, o estudo estejam curiosos

do meio. E sobre a pratica.

requerido  nesta
etapa um texto
sintese dessa
pesquisa.

Elaborado pelo pesquisador (2019)

Com base no quadro acima, o leitor encontrard o esquema dos passos metodoldgicos
recomendados para a realizacdo das Instalacdes Geograficas. Adiantamos que utilizaremos o
material fotografico de uma I.G realizada no sertdo dos Inhamuns, no Estado do Ceara, para
ilustrarmos cada etapa. A pratica foi desenvolvida pelo professor Alexandre Ribeiro da Silva,
no curso de agropecudria do Instituto Federal do Ceard, no municipio de Taua.

Escolhemos essa préatica devido a consisténcia do seus resultados obtidos, fato que
clarifica seu entendimento, e, também, porque nela encontramos um procedimento novo,
ausente na tese de Ribeiro (2014). Diante disso, destacaremos a contribuicdo dessa atividade

frente a criacdo da Ficha Teécnica, e antes, escreveremos algumas linhas sobre o supracitado
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professor responsavel por ela.

Diante disso, o professor Alexandre Ribeiro possui cerca de mais de dez anos de
experiéncia em sala de aula, e por meio do Mestrado Profissional em Educacdo da URCA,
tomou conhecimento da metodologia das I.G, assumindo a tarefa de ser o primeiro professor
com deficiéncia visual a mobilizar essa pratical’

Diante das dificuldades visuais possiveis, e por meio do uso dessa metodologia,
compreendeu ser interessante torna-las mais acessiveis por meio de uma espécie de legenda,
para que o publico que observa a I.G consiga relacionar o conteddo com os objetos.

Para descrevermos o professor Alexandre, poderiamos nos apropriar das palavras de
Magalhées (2001) e mencionar sua inspiradora capacidade de superar as limitacOes e agucar 0s
outros sentidos.

Diante disso, destacamos que o professor adaptou a metodologia ao tempo da escola,
sobretudo a ementa do curso de agropecuéria do IFCE, que possui a disciplina de Geografia
vinculada ao eixo das Ciéncias Humanas.

O programa dessa instituicdo, de acordo com Silva (2019), enfatiza os conteidos da
Geografia Fisica e da Cartografia, destacando, portanto, conteddos como a analise dos
fendmenos naturais, da estrutura da terra, relevo e hidrografia, bem como das representacdes
cartograficas.

Diante dessa gama de contetdo, o professor Alexandre, em discussdo com a turma,
definiu o assunto dos Dominios Morfoclimaticos como sendo a tematica norteadora para as
Instalagcbes Geograficas. Observe a seguir a sequéncia didatica pela qual o professor conduziu

essa proposta:

Quadro 03 - Sequéncia didatica
DATA ATIVIDADES

Apresentacdo da metodologia;
Delimitacdo do conteldo;

Diviséo da turma em grupos;

Escolha dos temas;

Solicitagdo da pesquisa.

Teia de ideias (Leitura das Pesquisas;
Escolha das palavras geradoras e
definichio  dos  objetos  para
composicao das instalacdes).
22/11/2018 1. A Montagem da Exposicéo.

19/10/2018

Ll I

09/11/2018

7 Todo o material desse trabalho pode ser consultado no site do Professor Alexandre:
http://www.instalacaogeografica.space/ Acesso em: 05/08/2019
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23/11/2018 1. Apresentacdes dos semindrios a partir
das instalacdes geogréficas
produzidas.

30/11/2018 2. Entrega do relatorio final.

Alexandre Ribeiro da Silva (2018)

Diante disso, demarcamos que o tempo para a conclusdo da proposta pode variar de
acordo com as condigdes existentes na escola, como a exemplo de avaliagcdes externas e/ou 0
préprio andamento do semestre letivo. Apropriando-se dos moldes da pesquisa-acdo, 0
professor Alexandre disp6s dessa sequéncia temporal, de pouco mais de um més, para
materializar, junto com seus alunos, a representacdo do contetdo das I.G.

Entendemos, por conseguinte, que essa representacdo do conteddo demanda de um
trabalho pedagdgico mais duradouro. Inicialmente, o trabalho do professor se ocupa em
apresentar o conteudo (RIBEIRO, 2016).

A apresentacao desse conteudo é a etapa mais trivial do processo, apesar de, em mesma
medida, ser a etapa mais importante. E nesse procedimento que se ocupa, em maior parte, a
dimensdo expositiva e dialogada do contetdo. Observe a seguir:

0 dos Dominios Morfoclimaticos

Figura 3 - Apresentacéo do Contetd

e m——— e

Fonte: ARAUJO, M. I, 2018. Acervo — Alexandre Rib (018) B

Tomando por base a fotografia acima, observamos que os professores?® utilizam-se de
um data show, equipamento tecnoldgico de projecao, e do tratamento expositivo e dialogado

18 Como tratou-se de uma pesquisa, o professor Alexandre contou com a ajuda do professor da Instituicdo, que se
dispds a ajuda-lo em todas as etapas do percurso investigativo. Contudo, o plano de agGes foi orquestrado pelo
professor Alexandre.
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do contetido. Vale ressaltar que para esta etapa inicial, fica sob encargo do(a) professor(a)
empregar 0S recursos ou estratégias que mais possuir dominio.

Ribeiro (2016) escreve que:

O conteldo a ser ministrado deve ter procedimentos didéticos que auxiliem o aluno a
compreender da maneira mais eficaz o assunto em questdo. (...) esse ponto é livre para
se desenvolver o contetido, que pode ser utilizado como base o livro didatico, textos,
histéria em quadrinhos, filmes, uma encenacdo ludica, a informética com todos os
seus recursos possiveis, 0 dominio do professor etc. (RIBEIRO, 2016, p. 37).

Nesse espago de apresentar o conteddo, os professores delimitaram os temas que
ficaram, respectivamente, divididos entre equipes da seguinte maneira: Dominio Amazonico,
Dominio dos Cerrados, Dominio dos Mares de Morros, Dominio das Caatingas, Dominio das
Araucérias e Dominio das Pradarias.

Assim, para cada dominio, uma equipe com média de trés a quatro alunos ficou
destinada a tratar de um desses temas, divisao similar a que se acontece, por exemplo, na

realizacdo de um seminario.

Figura 4 - Divisdo de Equipes

Fonte: ARAUJ, M. , 2018 Acervo — Alexandre Rieiro (2018)

A divisdo de equipes pode ser uma alternativa para gerar uma maior economia de tempo,
bem como um envolvimento maior dos alunos. As I.G também podem ser feitas de forma
individual, mas demandaria de mais aulas.

Neste sentido, com a divisdo de equipes, de acordo com Silva (2019), foram sanadas as
duvidas sobre as tematicas, assim como foram indicadas leituras alternativas para cada subtema,
ja que na referida instituicdo ndo se conta com livro didatico especifico de Geografia.

De posse do conteldo, espera-se que os alunos ja estejam dominando basicamente a
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tematica, e também tenham feito textualmente consideracdes sobre o assunto, destacando
palavras geradoras. No caso dos professores, eles se apropriaram da técnica do
“Brainstorming”® (em uma tradugio livre, significa “tempestade de ideias”) que, do ponto de
vista pedagdgico, consiste em ser uma dindmica de grupo mobilizada a partir da juncdo de
informacdes (neste caso, de palavras-chave) para a resolucdo de determinado problema ou
situacdo.

Em suma, poderiamos inclusive evocar uma similaridade com a pratica de evocar
palavras ou temas geradores, proposta cunhada por Paulo Freire (2015). Em tese, as referéncias
que circundam determinado assunto devem ser associadas em relacdo a este, formando um
arcabougo de ideias proximas.

Essa prética e utilizada nesta metodologia como forma de estimular um debate e
envolver a maior participacdo de alunos possivel. Desse modo, mesmo o “Brainstorming”
sendo um conceito flutuante, ele pode ser utilizado de forma simples, sem necessidade de
sofisticagdo metodoldgica.

Assim, a atividade consistiu em utilizar palavras que sintetizassem a ideia central dos
dominios morfoclimaticos. Para isso, utilizaram quadro branco, pincel e contaram com cada
equipe sugerindo suas respectivas noc¢oes e palavras. Observe:

Figura 5- Brainstorming

Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)

19 E yma técnica muito utilizada por empresas, sobretudo no ramo da publicidade, mas que também é uma
ferramenta de estimulo a criatividade no cerne educativo. Apresentamos aqui somente um indicativo da fonte de
onde nos baseamos: Disponivel em: https://www.significados.com.br/brainstorming/ Acesso em 12/08/2019.
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Diante dessa atividade, objetivou-se cunhar a principal caracteristica das Instalacdes
Geograficas: A associacdo entre conteudos e objetos. Para conjecturar toda essa associagédo, Sao
destacadas as aulas destinadas a “Teia de ideias”, procedimento dentro da metodologia que
propde a representacio desses contetidos ja associados depois da pesquisa prévia. E importante
esclarecer que a pesquisa acompanha todas as etapas da metodologia, sobretudo pelo motivo de
que, nessa etapa, outras ideias “comegam a emergir” (RIBEIRO, 2016, p. 41).

Uma das ideias que precisam ser definidas até essa etapa é a de qual objeto central sera
responsavel por “instalar o contetido” e o restante dos objetos. Trata-se da escolha do elemento
central. Este assume a mesma importancia que um painel teria para uma exposicao fotogréfica,
ele deve possuir uma regularidade estética, ou seja, todas as equipes precisam utilizar o mesmo
objeto.

Diante disso, Silva (2019) destacou que surgiram Vvarios objetos como sugestdo dos
alunos. Por se tratar de um curso de agropecudria, foram comuns as sugestdes de objetos nessa
area, tais como: pneus, bacias e cochos, sendo este ultimo o material escolhido.

Um outro motivo de escolha, dada a relacdo com o conteldo, é a de que, em ambos, 0s
dominios morfocliméaticos possuem problematicas relativas ao manejo da pecuaria. O cocho,
de forma elementar, € um objeto feito da reciclagem de pneus, que serve para abrigar o alimento

ou ragdo para os animais. Observe a seguir

Figura 6 - Cochos

- - 4
Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)
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Por se tratar de um objeto tipico da area de estudo desses alunos, foi indicado, de acordo
com Silva (2019), que eles tentassem conseguir esse material sem custos, mas para o0s que ndo
conseguissem, esses objetos-base seriam disponibilizados sem Onus para os estudantes.

Definido o elemento central, a etapa de montagem é de inteira responsabilidade dos
alunos, sendo mediada apenas a regularidade estética almejada para a exposicdo. Foi nessa
etapa em que destacamos o papel de Silva (2019) em acrescentar uma ferramenta para o melhor
entendimento da 1.G pelo publico.

O professor, junto com essa turma, solicitou que cada equipe fixasse nos cochos uma
nota explicativa da relacdo objeto-palavra, denominando-a de ficha técnica. A ficha técnica
cumpre, em similaridade, o mesmo papel que uma legenda possui para um mapa: a de informar
textualmente o que determinado simbolo-objeto possui.

Observe a montagem das Instalagcdes Geogréficas:

Figura 7 - Processo de Montagem das InstalagGes Geograficas ,

[

Figura 2 Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)

De acordo com Burke (2004), a fotografia produzida com o intuito documental assume
uma predisposicdo de intencionalidade, necessitando-se, portanto, contextualizacdo. Com base
na imagem acima, observamos a aluna tateando a posic¢ao dos objetos dentro do cocho, e outro
estudante observando atentamente, sem interferir nesse movimento.

Com base nisso, 0 que podemos destacar € que esses registros objetivaram tornar
explicita cada etapa do processo, bem como notabilizar a participagdo dos estudantes.

Absorvendo o sentido de exposi¢do das instalacdes artisticas, as I.G necessitam de um espaco
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previamente pensado para abriga-las, e, de acordo com o professor Silva (2019), houve um
debate acerca de onde seria esse espaco no IFCE.

Escolheram o centro do patio da escola, uma area que possui 0 aspecto do territorio
brasileiro sobre o desenho da grama. Como a atividade se tratava dos dominios
morfoclimaticos, essa area se harmonizou com a tematica. Um fato interessante exposto por

Silva (2019) é o de que os funcionarios da escola ajudaram nesse processo. Observe:

Figura 8 - Funcionario da escola

Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)

Geralmente, essa pratica das 1.G costuma vislumbrar bastante atencdo, fato que da
margem para um envolvimento maior de pessoas, seja na montagem, seja na apreciacdo do
material exposto. A escolha desse local, por exemplo, reivindicou certa atencdo por ser uma
centralidade na escola, e por também abrigar uma atividade atipica da rotina escolar.

Objetivando ndo tornar extensa a explicagdo da sequéncia didatica (Quadro 01) feita
pelo professor, adiantamos que ndo exploraremos o0s textos produzidos pelos alunos, no
momento da teia de ideias, nem todos os exemplos de Instalagdes produzidas. A seguir,
demonstraremos o resultado final das Instalacbes e comentaremos as associacOes feitas
mediante esse exercicio de representacao e exposicao.

Nas palavras de Silva (2019):

A exposicdo intitulada: Grandes paisagens Naturais do Brasil: conhecendo a sua
diversidade para melhor preservar, ocorreu no dia 22 de novembro de 2018, no patio
do IFCE, tendo sido exposta sete obras em base de cochos com suporte de ferro. A
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exposi¢ao teve duracdo de um dia. Nesse momento, cada equipe apresentou as suas
instalagbes para os visitantes. A atividade consistiu como uma das avaliagbes da
disciplina de Geografia. (SILVA, 2019, p. 56).

Diante do exposto, vamos aos resultados:

Figura 9 - Instalagdo Geografica Dominio dos Mares de Morros

Fonte: ARAUJO, M. 1. A., 2018. Acervo - Alexandre Ribeiro (018)

De acordo com a imagem, podemos observar o elemento central abrigando certos
objetos. Notamos um bule de café, uma caixa de ovos, uma cédula de vinte reais, uma lampada
fluorescente e um recipiente de vidro contendo material organico. Ainda é possivel verificar a
ficha técnica contendo o titulo e a relacdo dos objetos.

Respectivamente, a caixa de ovos representa as formas de relevo, que sdo notadamente
expressas pelos “morros” desse tipo de dominio. O bule de café esta associado a derrubada da
floresta para o cultivo da cana de agucar e do café. A nota de vinte reais representa a

biodiversidade da fauna e flora da regido, ja 0 himus presente no pote de vidro representa o0s
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indices da fertilidade do solo da area. Por fim, a lampada representa o surgimento das cidades
nessa regido.

Apesar dessas associacdes generalizadas, os alunos, no momento da explicacéo, traziam
os dados provenientes do estudo sobre a sua area, e especificavam maiores caracteristicas de
cada dominio. Contudo, em sintese, é assim que ocorre 0 processo de associagdo entre objeto e
conteudo. A utilizacdo de objetos com duplo sentido também é um movimento que costuma ser

explorado no ato de associacdo. Note:

Figura 10 - Instalacdo Geografica Dominio da Caatinga

Cocheira da Caatinga

Séo Francisco

Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)

Sobre o Dominio da Caatinga, exposto acima, os alunos representaram a escassez de
agua e os altos indices de salinizacdo por meio de uma cabaca contendo sal. A cabaga é um
fruto proveniente do género das aboboras, ndo sendo utilizada para alimentacdo, mas para

contencdo de agua.
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Ainda sobre esse dominio, retrataram a “coroa de frade” (Melocactus Zehntneri)?,
planta de utilizacdo doméstica e decorativa, para designar a vegetacdo xerofita tipica da
caatinga. O ferro de marcar gado demonstra as problematicas provenientes da atividade da
pecudria extensiva. E como objeto de duplo sentido, aimagem cat6lica do Sdo Francisco retrata
tanto a bacia do Rio S&o Francisco, como a religiosidade presente nessa regiao.

Por fim, destaquemos o ultimo exemplo, 0 Dominio Amazdnico. Observe:

Figura 11- Instalagéio Geografica Dominio Amazonico

Instituto Federal do Ceara
Campus Tauad
Disciplina: Geografia

Pluviémetro: representando o clima

Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Aléxandre Ribeiro (2018)

A representacao deste dominio também chamou atencao em virtude da “engenhosidade
criativa”, entendida como a capacidade de associagdo entre conteudo e objeto de forma
coerente, mobilizada pelos alunos.

Diante disso, destacamos inicialmente a representacdo feita entre o processo de

desmatamento feito por meio da mecanica de tratores, utilizando de correntes (o famoso

20 Disponivel em https://www.jardineiro.net/plantas/coroa-de-frade-melocactus-zehntneri.html Acesso em
12/08/2019.
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correntdo) para a derrubada de arvores. Também temos um pluviémetro representando os altos
indices pluviométricos da regido amazonica, uma régua, disposta de forma vertical, indicando
a vegetacao de grande porte, e, também acerca da vegetacao, destacaram uma luva cirurgica a
respeito da histérica producédo de latex da regiao.

Diante disso, afirmamos que essa engenhosidade em associar contetido e objetos nédo se
da de forma apressada, mas € condicionada e mediada a partir do trabalho do professor. De
acordo com Silva (2019), os alunos, por meio das equipes, assumiram a dianteira da exposi¢ao

e, de forma contundente, explicaram para outras turmas, fato que pode ser observado a seguir:

Figura 12 - Explicacdo das InstalacGes Geogricas

Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)

Observamos na apreciacdo do publico, composta por alunos de outras turmas dessa
instituicdo, a curiosidade e a gesticulacdo dos corpos inquietos e ansiosos para relacionar o
significado de determinado objeto que, por ventura, despertou atencdo. Observe a visdo geral

da exposicéo:
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Figura 13 - Visdo Geral da Exposicdo
iz~ . T _Q,;t . DN

3 Fonte: ARAUJO, M. I. A., 2018. Acervo — Alexandre Ribeiro (2018)

Destarte, podemos empreender que essa atividade mobiliza uma gama de habilidades,
sejam comunicativas e/ou lastreadas pelos dominios da imaginacao, assim a associacao desses
elementos € um componente que serd explorado nos proximos capitulos. Essa demonstracao
geral, mesmo rubricada de forma superficial, € um esforgo feito para que se compreenda, de
fato, como se elabora a metodologia, e quais 0s seus possiveis resultados e impressdes.

Acreditamos que, a partir dessa demonstracédo, seja possivel avancar para o terreno do
PIBID, e, consequentemente, avangarmos nas discussdes que mobilizam a criatividade e a
formacdo de professores. Para isso, descreveremos no proximo tépico o subprojeto norteador

que respaldou e assegurou esta proposta no PIBID.

3.3 O Subprojeto norteador: O caso das Instalacdes Geogréaficas

Iniciando suas atividades no més de marco do ano de 2010, a Universidade Regional do
Cariri (URCA) teve como participantes as seguintes licenciaturas: Matematica, Letras,
Geografia, Pedagogia, Fisica e Biologia. A partir de agosto de 2012, passaram também a fazer
parte do programa as licenciaturas em Historia, Ciéncias Sociais, Teatro, Artes Visuais e
Educacédo Fisica. Dessa forma, todas as licenciaturas da URCA participam ou participaram
desse Programa.

No primeiro encontro do PIBID, evento realizado nos dias 10 a 14 de Junho de 2013,
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de acordo com a nota emitida na apresentacdo do evento?!, o PIBID atuou em 18 escolas da
Regido do Cariri cearense, distribuidas entre as cidades de Crato, Juazeiro do Norte, Barbalha
e Farias Brito. Contando ainda com 261 bolsistas, estudantes dos cursos de licenciatura da
URCA, 33 professores da educacdo basica, que atuam como supervisores nas escolas onde 0s
alunos realizam suas atividades, e 13 professores efetivos da URCA, que atuam como
coordenadores de area.

Atualmente, o programa ainda em vigéncia, conta com o Prof. Dr. Francisco Egberto
Melo enquanto coordenador Institucional do Pibid/URCA, e demais coordenadoras de apoio:
Profa. Dra. Rosa Maria de M. M. Dias (Coordenacéo Pibid/URCA), Profa. Dra. Ana Josicleide
Maia (Coordenagéo Pibid/URCA) e Prof. Dra. Isabelle de L. A. Noronha (Coordenagéo
Pibid/URCA).

Entretanto, a partir do ano de 2018, por meio das disposi¢fes do Edital N° 07 /2018 —
PIBID/CAPES?, como consta na chamada publica do edital N° 04/2018% da Universidade
Regional do Cariri, a partir do tdépico 5.1, podemos identificar a auséncia do curso de
licenciatura em Geografia, enquanto subprojeto do PIBID, da presente instituicao.

Diante disso, essa auséncia da licenciatura em Geografia da URCA no programa da-se
em meio a um movimento de cortes e contrastes a nivel federal, pelo qual reformularam a
organizacao institucional e logistica do PIBID, fato que mobilizou os subcoordenadores a ndo
prosseguirem com a submissao de projeto no referido edital (N° 07 /2018)

Portanto, a auséncia da Geografia no PIBID-URCA decorre de escolhas conjuntas da
classe de professores do Departamento de Geografia da Universidade Regional do Cariri.
Contudo, o motivo desse desligamento pode ser visto na literatura que estuda o programa.

Um dos fatos que Pimenta e Lima (2019) apontam como sendo prejudiciais ao PIBID,
sobretudo pela sua descaracterizacdo de politica publica, reflete-se na inclusdo da dimensédo e
instituicdes privadas de ensino no programa. Essa mudanca pode ser verificada no edital do ano
de 2018:

1.1.1.0 publico-alvo do Pibid sdo discentes que estejam na primeira metade de curso
de licenciatura ofertado por IES publica ou privada sem fins lucrativos, na modalidade
presencial ou no ambito do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). (Edital
CAPES, N° 07/2018)

Ademais, somado a isso, o item 5.3 do referido edital faz alusdo a um cerceamento de

2L Disponivel em: http://www.urca.br/encontropibid/arquivos/l_PIBID _Chamada_Publica.pdf Acesso em:
01/06/2019

22 Disponivel em: https://www.capes.gov.br/images/stories/download/editais/01032018-Edital-7-2018-P1BID.pdf
Acesso em: 01/06/2019

23 Disponivel em: http://www.urca.br/novo/portal/docs/pdf/2018/PROGRAD/SPVPIBID2018.pdf Acesso em:
01/06/2019.
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recursos feito pelo governo federal ao programa. “Serao disponibilizadas 24 cotas de bolsa na
modalidade de iniciacdo a docéncia por nucleo. Para completar o nimero de 30 discentes, a IES
serd incentivada a incluir participantes sem bolsa.” (Edital CAPES, N° 07/2018).

Trata-se, assim, da admissdo do trabalho voluntario no programa, condi¢do essa que
desmotivou os professores coordenadores da URCA para a permanéncia da Geografia no
programa. Entretanto, outras licenciaturas ainda permanecem desenvolvendo as atividades do
programa na instituicao.

Diante disso, informarmos que o curso de Geografia da URCA possuiu atividades
regulares no PIBID do ano de 2010 até o ano de 2017. Dentre o referido recorte, as atividades
que permearam o trabalho pedagdgico das InstalagcBes Geograficas compreendem o periodo de
expansao e cortes no programa, por isso, delimitamos como recorte para a pesquisa 0s anos de
2014 a 2016.

Diante do exposto, trazemos aqui uma reflexao sobre as contribui¢des do PIBID no que
tange o seu desenvolvimento na Geografia da URCA.

Amparamos-nos em Ribeiro e Ferreira (2015), ao ponderarem que:

Nesta perspectiva a partir do Programa institucional de bolsas de iniciacfo a Docéncia
PIBID, objetiva fortalecer a experiéncias docentes relativas ao ensino de geografia
junto as escolas publicas da Regido do Cariri tomando como referéncia a
caracterizacdo cultural e geoambiental das areas da Bacia Sedimentar do Araripe.
(RIBEIRO e FERREIRA, 2015, p. 6)

A citacdo acima é referente aos sistematizadores e responsaveis pela implantacdo dessa
proposta. A implantagéo do PIBID decorre da sele¢ao de projetos submetidos pelos professores-
coordenadores de cada programa, a partir da Instituicdo receptora. No caso da URCA, os
professores responsaveis, Dr. Emerson Ribeiro e Dr. Josier Ferreira da Silva, conseguiram
submeter e aprovar o projeto norteador para a Geografia, que versava a respeito da metodologia
de ensino por InstalagGes Geograficas?.

De acordo com Freitas, Teramatsu e Straforini (2017, p. 78), a “capilaridade dos
subprojetos de Geografia” no PIBID ¢ uma das caracteristicas pelas quais fazem o programa
ser polissémico no tocante a sua dimensao enquanto politica de formacéao de professores.

Nas palavras de Girotto (2015), o PIBID, enquanto programa, permitiu aos professores
capacitacdes didaticas variadas, fato que se notabiliza nesta proposta estudada. Dentro desse
espectro de possibilidades que o programa permitiu, o projeto intitulado “As instalagdes

geograficas como representacéo de lugares, e saberes como patriménio cultural e ambiental no

24 A partir deste topico, utilizamos a sigla “I.G” tanto no singular como no plural para designar tal prética. Para
essa regra, tem-se excecao nos titulos dos capitulos ou tépicos.
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ensino de geografia”, foi aprovado mediante edital da CAPES de n°® 61/2013 para a regido do
Cariri Cearense.

Assim, ao destinarmos o topico passado as definigdes, e descrevermos 0S passos
metodoldgicos cunhados no PIBID Geografia da URCA, acreditamos ter mostrado a forte
tendéncia didatica dessa proposta. Para este momento, no texto, apontaremos de forma geral o
que foi feito no PIBID que, por via de hipotese, proporcionou a identificagdo com a docéncia,
mediante a formacdo gerida neste projeto.

A supracitada proposta em 1.G destacava que a acdo de formar o aluno/professor
perpassa pela necessidade de conhecer novas linguagens para o ensino de Geografia e,
consequentemente por outra formagdo, em que a arte e a geografia estejam em pertinente
dialogo, no estimulo a dimensdo criativa e dos seus demais objetivos (RIBEIRO e SILVA,
2014).

Dentre 0s seus macro objetivos, a articulacdo da Universidade com a rede basica € o
pilar que sustenta o programa. Neste caso, a URCA, e especificamente o PIBID Geografia,
contou com cinco escolas participantes e interessadas no programa.

Respectivamente, em Crato (CE) - Escola de Ensino Medio Liceu do Crato Prefeito
Raimundo Coelho Bezerra de Farias e Escola Estadual José Wilson Gongalves; Em Juazeiro do
Norte (CE) - Cere Almirante Vitorino Aboim Silva (posteriormente Colégio da Policia Militar)
e Escola de Ensino Fundamental e Médio Presidente Geisel (Polivalente); e em Barbalha (CE)
- Escola de Ensino Médio Virgilio Tavora.

Diante disso, observe o0 espraiamento do Programa nessa area:



Mapa 02 — Distribuigéo das escolas do PIBID
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Com base no mapa, podemos perceber que a organizacdo desse programa se concentrou
nas trés principais cidades econémico-politicamente mais importantes da Regido do Cariri
cearense, essa juncdo de cidades a partir dos seus vocabulos iniciais € denominada de eixo
CRAJUBAR (QUEIROZ, 2014).

Para a divisdo de equipes nessa area, alguns critérios foram levados em consideracéo.
Idealmente, para cada uma dessas cinco escolas (referidas no mapa), destinar-se-iam
aleatoriamente oito bolsistas, sendo quatro para o periodo matutino e quatro para a tarde,
totalizando, assim, 40 bolsistas.

Contudo, de forma prética, essa divisdo ndo aconteceu por dois motivos: primeiro,
porque os alunos, que em maior parte se encontravam nos semestres iniciais, cursavam as
disciplinas do curso de Geografia. E segundo, pelo fato de que alguns estudantes residiam em
municipios distantes desse eixo Crajubar (QUEIROZ), como a exemplo de Assaré ou Nova
Olinda, fato que dificultava o translado.

Diante disso, a coordenagdo do PIBID permitiu a distribui¢cdo dos bolsistas de acordo
com a disponibilidade de turno deles. Assim, em alguns casos, foram formadas equipes de cinco
bolsistas pela manhd, e outras de trés pela tarde.

Como empreendido em nosso arcabougo metodologico, as fotografias serdo incluidas
enquanto dados visuais, visto o seu poder de “reandlise” (FLICK, 2009, p. 228). Mesmo com o
risco de serem mal interpretadas possuem, em tese, inestimavel valor enquanto evidéncia
histérica (BURKE, 2004).

Desse modo, ao nos apropriarmos das palavras de Burke (2004, p. 11), nos sentimos

“encorajados” em utiliza-las. Do ponto de vista conceitual, Monteiro (2006) assevera:

a fotografia € um recorte do real. Primeiramente, um corte no fluxo do tempo real, o
congelamento de um instante separado da sucessdo dos acontecimentos. Em segundo
lugar, ela é um fragmento escolhido pelo fotégrafo pela selecdo do tema, dos sujeitos,
do entorno, do enquadramento, do sentido, da luminosidade, da forma etc. Em terceiro
lugar, transforma o tridimensional em bidimensional, reduz a gama das cores e simula
a profundidade do campo de visdo. (MONTEIRO, 2006, p. 12)

Com base em tais palavras, optamos por utilizar uma sequéncia de acontecimentos,
objetivando demonstrar a visao geral do PIBID. Apesar do acervo do PIBID, no triénio de 2014,
2015, 2016, possuir densa variedade de acontecimentos, especificaremos um roteiro para ndo
pulverizar o cerne da reflexdo que faremos posteriormente (sobretudo no capitulo 3).

Ademais, entendemos que a “fotografia pressupde a existéncia de duas mensagens: uma
sem cadigo (analogia fotogréfica) e outra com codigo (arte, tratamento, escrita ou retorica da
fotografia). Estas demarcam uma colisdo de uma mensagem conotativa e outra denotativa”.

Desse modo, ao adotarmos uma postura “demonstrativa” no uso das fotografias (FLICK,
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2009, p. 220), admitimos que os espectadores a questionem enquanto material e evidéncia.
Mesmo que, de forma denotativa, empreendermos uma retérica acerca das imagens, sabemos
que o resultado da interpretacdo dependera, de acordo com Rios, Costa e Mendes (2016, p.
105), da “interpretacdo do publico”.

Destarte, “o significado da imagem esta associado ao seu publico, vez que este € o
destinatario da mensagem e, nesse percurso de comunicagéo, a interpretacédo final depende do
publico que a recepcionard” (RIOS, COSTA e MENDES, 2016, p. 105). Diante disso, para
clarificarmos a recepc¢édo do leitor, produzimos um roteiro que ilustra, de forma geral, o que
todos os professores realizaram, em algum momento, no PIBID durante seus anos de
experiéncia.

Inicialmente, demarcamos o ponto de inércia do trabalho desempenhado no PIBID.
Segue-se, assim, o registro das divisdes de equipes durante a primeira reunido do grupo geral

do PIBID com todos os bolsistas, no dia 13 de Margo de 2014. Observe a seguir:
Figura 14 - Primeira Reunido do PIBID

!

Fonte: Acervo do PIBI (2014) Disponvel em: https://www.f;cebook.com/qroups/1413889108868052/photos/

Acesso: 02/05/2018

Divididas as equipes, o reconhecimento das escolas era a tarefa primordial, essa foi uma
das primeiras atividades desempenhadas por todos os professores responsaveis pelo PIBID na
dimensdo escolar, chamados de subcoordenadores.

Os subcoordenadores ou supervisores sdo incumbidos de acolherem os bolsistas na
escola, programarem reunides, agendarem recursos didaticos quando solicitados pelos bolsistas

sendo, desse modo, em tese, as pontes da comunicacao entre os bolsistas e a dire¢do escolar


https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/
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(FELICIO, 2014).

Diante disso, a primeira tarefa destinada aos supervisores na adaptacdo dos alunos-
bolsistas foi a de apresentar a escola a estes Ultimos. De acordo com os relatorios, nessa
apresentacdo foi possivel identificar a quantidade de recursos, laboratorios e salas disponiveis
para o desenvolvimento das atividades.

Com base nisso, destacamos que inicialmente a adaptacdo foi o itinerario percorrido
para ambas as estruturas, de bolsistas, supervisores e a direcdo escolar. Para alguns dos
bolsistas, até o translado de 6nibus entre as cidades (Crato — Juazeiro — Barbalha) era novidade
do ponto de vista das experiéncias.

Com base nisso, indicamos a seguir o registro da apresentagdo de uma dessas®
instituicdes acolhedoras do PIBID a um determinado grupo de bolsistas, feita por uma

professora-supervisora:

Figura 15 - Apresentacdo da Escola aos bolsistas do PIBID Geografia

L

Fonte: ALEXANDRE,T.WA (2014) A(}efvo do PIBID — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Esse € um registro do reconhecimento feito por um grupo de bolsistas em uma das
escolas receptoras do PIBID Geografia, por sinal, a nica desse momento, ainda no ano de 2014.
Diante da imagem, observarmos a supervisora, a frente, conduzir e indicar a infraestrutura que
essa escola dispde. Cabe salientar que a qualidade de algumas imagens, referentes ao acervo do
programa, possui limitacdes por conta dos instrumentos de captura (smartphones).

Em virtude disso, é somente a partir desse reconhecimento da escola, pelos bolsistas,
que o trabalho comecou a ser desempenhado. Para o desenvolvimento do programa, em média,
0s bolsistas dispunham de duas aulas por semana divididas entre planejamento e exposi¢éo dos

% Durante o trabalho, ndo se perseguird a descricdo dos nomes das instituicGes, fato que pode conduzir a
identificacdo de algum dos sujeitos envolvidos nesta pesquisa.


https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/
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conteddos.

De acordo com Fenicio (2014), esse movimento corresponde em situar os bolsistas nas
responsabilidades docentes, criando espacos de aprendizagem sobre rotina, as técnicas, 0s
rituais e as ocupaces do oficio docente.

Assim, esse movimento é importante porque pode nos indicar 0os caminhos de se
compreender de que maneira “a participacdo em tal programa modificou a forma dos
licenciados vivenciarem a Universidade, e suas proprias formagdes”, a partir desse contato.
(GIROTTO, 2015, p. 44)

Para as reunides de planejamento, como ja mencionado, os professores supervisores
eram incumbidos de preparar o espaco e de orientar os bolsistas, desde a producédo de planos de

aula, até a preparacdo e abordagem do assunto.

Figura 16 - Reunido de planejamento

Fonte: NASCIMENTO, G, P. Acervo do PIBID (2014) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Com base no registro, notamos a disposi¢do de cadernos, planilhas e livros como
instrumentos da tipica agenda de planejamento docente. Nesses termos, a redescoberta do
ambiente educativo, pelo PIBID, também se estendeu para as burocracias gerenciais da escola
e ndo somente as aulas.

Desse modo, entendemos esse (re)conhecimento enquanto contradi¢do das dificuldades
dos primeiros anos quando o professor, ao se inserir ao nicho escolar, “aprende a trabalhar” na
perspectiva de fazer “calos nas maos” (AZEVEDO, 2004, p. 15).

O funcionamento do PIBID para os alunos se dava em contra turno, dessa maneira, eles
assistiam a aula regular de Geografia (no periodo da tarde ou manhd), e no contra periodo, se
dispunham em novamente regressar a escola. Com base nos relatérios do programa, é possivel
identificar o fator de desinteresse aliado a essa condi¢do dos alunos repetirem em duas vezes 0

itinerario escolar.


https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/
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Acerca disso, devido o programa pressupor “um dialogo constante entre licenciando,
coordenador de area e supervisor” (IDEM, 2014, p. 423), foi requerido aos pibidianos que
destinassem estratégias distintas a respeito da exposi¢cdo dos conteudos, dado que o projeto
norteador abria espaco para a utilizacdo de recursos e estratégias variadas (RIBEIRO e SILVA,
2014).

Entretanto, quase sempre os contetudos foram trabalhados de forma expositiva e
dialogada, corroborando com o fato de que, nesse espaco formativo do PIBID, os licenciandos
dispunham das mesmas condicBes de trabalho com as quais sdo realizadas no estagio
(FELICI0, 2014). Observe a seguir a realizacdo de uma dessas praticas.

Figura 17 - Exposicéo do contetdo, PIBID Geografia

Fonte: SANTOS, G., V., F. Acervo do PIBID (2014) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Como podemos ver, a imagem acima retrata uma situacdo corriqueira de aula,
eventualmente o angulo dessa fotografia ndo permite observarmos com inteireza todo o corpus
discente presente, mas é possivel identificarmos um quantitativo reduzido de alunos, se
comparada essas turmas do PIBID as turmas do ensino regular.

No entanto, mesmo nessas contradi¢des, como a exemplo do reduzido nimero de alunos
por turma, o PIBID assegurou um espago de “ac¢des visando iniciar o licenciando na docéncia,
tendo por base experiéncias reais, advindas do contexto escolar;” (FELICIO, 2014, p. 423)

Como o cerne do projeto foi desenvolver os contetdos Geogréaficos a partir de principios
da pesquisa, ludicidade e criatividade, foi sentida a necessidade de oferecer uma capacitacdo
alternativa aos bolsistas e supervisores, no que toca o desenvolvimento da proposta de ensino
por Instalacdes Geogréaficas.

De certo modo, essa proposta foi o “diferencial” oferecido as escolas quando contatadas

para participar do programa. Dessa forma, como supervisores e alunos demonstravam pouca


https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/
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destreza sobre essa pratica, sentiu-se a necessidade de ofertar capacitacbes juntamente as
reunides quinzenais.

Essas reunides perduraram durante o desenvolvimento integral do Programa, e
agregavam tanto as reclamacdes de bolsistas, quanto de supervisores a respeito de eventuais
discordancias pedagdgicas acerca da organizacdo do PIBID. Observe a seguir um desses

momentos.

‘Figura 18 - Adogéo de Reunides quinzenais no PIBID

Fonte: ROCHA, R., J. Acervo do PIBID (2014) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Com base na imagem acima, podemos observar os professores analisando um dos planos
de aula, desenvolvido por uma das equipes de bolsistas. Nesses encontros, passou-se a discutir
referéncias bibliogréficas, estratégias didaticas e informes gerais do Programa.

Apos, basicamente, um periodo de seis meses, a contar com o inicio das atividades,
observou-se uma mudanca qualitativa de posturas. Pouco a pouco, os bolsistas desempenharam
em cada escola estratégias didaticas alternativas, deixando de recorrer somente ao espaco da
sala de aula como cerne das reflexdes. Com destaque, mencionamos a ferramenta de estudo do
meio.

A respeito da pratica de campo, vinculada diretamente ao estudo do meio como

estratégia didatica, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 173) escrevem que “O processo


https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/
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de descoberta diante de um meio qualquer, seja urbano, seja rural, pode agucar a reflexdo do
aluno para produzir conhecimentos que ndo estdo no livros didaticos”.

Assim, argumentam ainda as autoras que “a saida da escola ja permite outro modo de
olhar” pelos alunos sobre determinado conteido (PONTUSCHKA, PAGNELLI ¢ CACETE,
2009, p. 174). No entanto, essa relacdo de profundidade ou superficialidade no envolvimento
do sentido dos alunos, em campo, depende da intencionalidade do professor.

A identificacdo com o trabalho de campo foi uma das destrezas mais utilizadas pelos
bolsistas, este fato é notdrio devido cada equipe objetivar trabalhar as I.G mediante a referéncia
de algumas prética de campo.

Abaixo, observe o registro de u dessas atividades efetivadas em campo:

Figura 19 - Aula de campo

Fonte: NASCIMENTO, C., P. Acervo do PIBID (2014 — 2015 — 2016) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Com base no registro, podemos observar a disperséo de alguns estudantes mais a frente,
acompanhando um dos bolsistas responsavel pelo campo, enquanto que em seguida um grupo
de alunos se desloca mais paulatinamente frente as explicacdes de outro professor, acerca da
paisagem urbana da cidade de Crato.

Com pensamento complementar a essa ideia, destacamos que essa intengdo de “passar
o contetido” de forma diferente ¢ uma das premissas que garantem ao professor a habilidade de
ensinar de forma significativa (SELBACH, 2010). Para Sacristan (1991, p. 65), esse movimento
pode ser compreendido enquanto “a afirmagao do que é especifico na acdo docente, isto é, o
conjunto de comportamentos, conhecimentos, destrezas, atitudes e valores que constituem a
especificidade de ser professor”.

O desenvolvimento das aulas era de plena responsabilidade dos bolsistas, que ao se

depararem com a pratica, precisaram estabelecer relacfes diretas para com a teoria, um dos


https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/
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aportes, de acordo com Felicio (2014), mais requisitado pelo programa.

Desse modo, a mudanca de contexto de exposicdo do conteudo foi parcialmente
suficiente para a repercussdo de resultados interessantes. Para essa aula de campo (figura 3), a
escolha desse local se deu mediante ao recente processo de revitalizacdo dessa area, que antes
dispunha de esgotamento a céu aberto. Por tratarem de assuntos pertinentes a Geografia Urbana,
escolheram o local para desenvolver inicialmente o conteldo.

Cabe destacar que essas praticas de campo ndo foram utilizadas somente como recursos
atrativos, mas que possuiam como finalidade a materializacdo desse conteido (neste caso,
Geografia Urbana) amparados novamente pelo subprojeto norteador. Nesse campo (Figura 19),
por exemplo, os alunos realizaram registros fotograficos, fizeram anotacfes sobre a area e
perguntas aos moradores. Esse material foi sistematizado pela perspectiva artistica das
Instalacdes Geograficas.

Como a pratica consiste em representar o contetdo trabalho, com base nas informacdes
coletadas em campo, muito dos objetos envolvidos foram “encontrados” a partir dessa pratica.
A “mala”, enquanto objeto base da instalagdo desenvolvida, representa a condigéo de inércia
dos representantes do povo do municipio. O que se pode observar € uma mensagem implicita

deixada como mensagem, comentemos adiante. Observe:
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Figura 20 — Objetos base das Instalacoes

v"' £ [ \ ', P e 1 < A
Fonte: NASCIMENTO, C., P. Acervo do PIBID (2015) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Com base na imagem, podemos observar os bolsistas com duas arupembas e uma mala.
A discussdo desses objetos foi feita em sala de aula apds o campo. As arupembas, objetos da
vida comum do sertanejo, utilizadas como peneiras, servem de formas distintas para representar
as condicbes desiguais dos dois predominantes tipos de relevo da cidade do Crato, e,
consequentemente, seus sistemas sanitarios inadequados.

Diante disso, a peneira posta de forma convexa representaria 0 bairro seminario, local
de onde foi feita a revitalizacdo dessa encosta, visto em campo, por possuir maior altitude na
cidade de Crato-CE. De forma concava, representaria a ineficacia do sistema de esgotamento,
e seus impactos (que foram registrados) na vida da populagdo mais carente.

A mala, por ventura, agregou os registros fotograficos feitos em campo. Contudo, nesse
objeto, observa-se um “principio associativo” bastante interessante?® (KOESTLER, 1964), que

se mobiliza diante de dois sistemas de referéncias, sendo o primeiro por meio dos conteudos

% No capitulo 3, trataremos da teoria bissociativa, que sob nossa compreensio, foi referéncia mobilizada no PIBID
Geografia.
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explicitos — o0 caso do sistema de esgotamento — e 0 segundo mediante 0 humor — “Os
responsaveis representantes do povo sao uns verdadeiros malas”. Note, em seguida, o processo

de articulacao desses elementos.

Figura 21 - Alunos realizando a montagem da Instalacdo Geografica

Fonte: NASCIMENTO, C., P. Acervo do PIBID (2015) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Conforme descrevemos anteriormente, o elemento central dessa instalagéo foi a mala,
que recebeu registros fotograficos e demais objetos que representavam a falta de saneamento
basico na cidade de Crato. O processo de montagem é responsavel por dar a forma estética das
instalacfes, nesse sentido, a maleabilidade dos objetos pelos alunos acaba agregando varias
ideias e formas distintas de pensar o contetdo.

Assim, essa diversidade de ideias se acopla ao resultado do objeto-arte produzido.
Qualitativamente, langcamos a ideia de que o movimento de producdo das I.G se tece
reciprocamente na triade “a¢do-reflexdo-materializa¢dao” (SILVA e RIBEIRO, 2019, p. 204).

Diante disso, a a¢do que foi decorrida da pratica (de campo) resultou na coleta de
informac0es para que, posteriormente, pela reflexdo dos alunos, escolhessem quais fotografias
e objetos iriam materializar de maneira mais efetiva o assunto do saneamento basico.

Nesse caso em especifico, 0s alunos apropriaram-se muito mais dos recursos imagéticos,
tendo em vista que a dimensao da “instalacdo” em si foi mais evocada. Isso, em tese, comprova
que o projeto norteador do PIBID foi bastante flexivel quanto ao tratamento do contetdo

Geografico por parte dos bolsistas.
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Diante disso, destaquemos também que os bolsistas ainda estavam em processo de
habituagcdo com o oficio de docente, e, dentre as suas competéncias, nesse caso, optaram por
remodelar a experiéncia, tornando-a, sob nossa compreensdo, expressivamente rica.

N&o obstante, é fato observar certa empolgacdo, por parte dos alunos, quando estes
concretizam as praticas. Argumentamos, portanto, que quando o contetdo é materializado e 0s
alunos deparam-se com a obra feita, a dimensdo do prazer estético promove-lhes certa altivez.
Para tal afirmacdo, nos amparamos em pesquisas®’ pretéritas, bem como em analises de
relatorios e praticas também ja efetivadas por nos.

A respeito disso, ap0s efetivadas as etapas de montagem, observamos um grupo de
alunos expor sua obra feita.

Figura 22 — Missdo cumprida — Instalagdes feitas!

https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Com base nessa foto, ndo podemos deixar de mencionar a ideia de Burke de que “as
imagens sdo muitas vezes ambiguas ou polissémicas”. (2004, p. 234). Desse modo, objetivando
compreendé-las nessa dimensionalidade, entendemos que as limitacGes de descrever e situar
um fendbmeno passado permeiam agdes ocultadas e intencionais.

Ainda assim, conjecturamos, em sintese, que a expressdo de altivez observada acima

(na figura 8) confirma a importancia de oferecer “outros patamares de abstragdo” aos alunos,

27 SILVA, C. A. B.; RIBEIRO, E. . A Metodologia Das Instalacdes Geograéficas e o estimulo a criatividade na
formacdo de professores no sul do estado do Ceara. In: Antonio Carlos Pinheiro; Wellington Alves Aragéo.
(Org.). FORMACAO DE PROFESSORES, Metodologias e Ensino de Geografia. 1%d.Goiania - Goias: Editora
Espago Académico, 2019, v., p. 1-220.
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no intuito de oferecer o conhecimento em detrimento do senso comum (PONTUSCHKA,
PAGANELLI e CACETE, 2009, p. 30).

Em virtude disso, provocando os alunos a permanecerem em abstracdo sobre suas
criacles, os bolsistas, sob a tutela do PIBID-Geografia, tinham como ultima atividade semestral
conduzir os alunos a exibirem os resultados do programa e, consequentemente, das aulas
ministradas ao longo do periodo. Houve um evento acolhedor dessas praticas, na prépria
universidade, fato que chamou bastante atencdo da comunidade universitaria nesse espaco.
Observe a seguir imagens de uma das alunas explicando o contexto dessa pratica aos

expectadores:

Figura 23 — Explicando a Obra

Vi, '."é N . feoe o a8 Nl
Fonte: NASCIMENTO, C., P. Acervo do PIBID (2015) — Disponivel em:

https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018

Figura 24 — Grupo de expectadores do curso de pedagogia.

s i W
Fonte: NASCIMENTO, C., P. Acervo do PIBID (2015) — Disponivel em:
https://www.facebook.com/groups/1413889108868052/photos/ Acesso: 02/05/2018
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Com base nessas duas imagens, podemos observar um movimento distinto do habitual,
no tocante ao tratamento do conteudo Geografico. A aluna, incumbida de explicar pela turma
os significados dessa I.G, € condicionada a mobilizar mais de um dominio argumentativo, a
Geografia e os seus lacos com a Arte, para desenvolver a compreensdo do conteido urbano para
0s espectadores.

Assim, partimos para as préximas linhas que sucedem com o entendimento de que
algumas habilidades professadas pelos bolsistas, nessa pratica em I.G, tais como principios de
organizacao, sensibilidade, flexibilidade e fluéncia do contetdo, sdo indicios de que alguns
elementos foram suscitados nesse programa, e que certamente podem ter ressonado em posturas
contemporaneas de trabalho, pelos mesmos bolsistas, no magistério.

Desse modo, antes de evocarmos tais possibilidades, buscamos responder se houve
nesses sujeitos uma identificagdo com esse trabalho feito, e se, de algum modo, essas

experiéncias reverberaram em sua profissionalidade atualmente.

3.4 Sobre a Identificacdo com a Formacdo Criativa do PIBID: Primeiros apontamentos

Para este topico, condicionaremos o debate nutrido pelas narrativas produzidas acerca
da relacdo do PIBID para com uma formacdo criativa que, em hipotese, expressou a
identificacdo dos bolsistas participantes na adequacao de habilidades pedagogicas.

A esse respeito, ponderamos que as reflexdes que sucedem partem e se ancoram no
lastro empirico produzido mediante a aplicacao de entrevistas a cinco ex-bolsistas do programa,
bem como nos aportamos na consulta bibliografica pertinente a discussdo do que se
convenciona a criatividade.

Diante e sob o ensejo de analise dos dados empiricos das entrevistas, argumentamos que
é possivel atingir uma linha ténue entre as experiéncias advindas no/sobre o PIBID na/para 0s
estilhacos formativos que envolvem a construcao das habilidades docentes, por conseguinte, da
identificacdo com a docéncia.

Garcia (2014), refletindo sobre a construgéo da identidade do professor, nos escreve que
h& um conjunto de saberes e de conhecimentos (tedricos e cotidianos) que sdo defendidos como
sendo propriamente necessarios e resilientes da atividade do ser professor. A autora ainda nos
aponta que, “Complementando o discurso na defesa deste conjunto de saberes e conhecimentos
h4, ainda, a apologia pelo dominio de competéncias, ora instrumentais, ora procedurais, que
formariam os alicerces sobre os quais repousa a profissionalidade docente. (GARCIA, 2014,
p.12).
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Por esse caminho, Shulman (2014) advoga um certo repositorio de habilidades que
formar-se-iam aspectos necessarios para a pratica docente. Para 0 autor, em consonancia similar
com Garcia (2014), os saberes meramente tedricos, ou ainda cotidianos, ndo sao suficientes
para lapidar a pratica do professor em sala de aula, sendo, portanto, necessario o preenchimento
de lacunas, em maior parte pedagogicas, na formacéo do professor de Geografia.

Provoguemos: O PIBID, enquanto programa de formagao de professores, possibilita ou
possibilitou esse “preenchimento” de habilidades? No nosso caso de pesquisa, o PIBID
Geografia foi capaz de desbloquear ou adicionar certas habilidades, na construcéo da identidade
dos professores, por meio da sua estrutura metodolégica de funcionamento e de formacao?

Essas provocacOes ndo nos distanciam de nossas pretensées iniciais que, no caso, se
articulam ha uma busca por relacdes proximas ou equidistantes entre a identidade docente e o
PIBID, na direta exploracdo de possiveis peculiaridade desse processo. Essas provocacgoes
certamente serdo respondidas, positivamente ou negativamente, nos respectivos capitulos que
sucedem.

Diante dessas provocagdes, compreendemos que a identidade do ser professor ndo é
constituida em curto espaco de tempo, mas deriva de um acimulo historicamente mediado pelas
demandas sociais e pelos codigos valorativos de ética que permeiam o amago de dada
sociedade.

Em virtude disso, programas como o PIBID acabam assumindo nas suas diretrizes
missdes que se relacionam com certa causa valorativa da profissio?, enxergando no papel da
experiéncia e da pratica possibilidades de ressignificar o ritual de encontro do docente em
formag&o para com o seu territorio de trabalho: A sala de aula.

Territério porque a sala de aula evidencia um cenério de relacdes e tensdes de poder
(SOUZA, 2013), relacdes estas que ndo sdo anulativas, mas que em perpétuo movimento
(dialético) educativo, ambos tendem a querer superar uma a outra.

Em sintese, trata-se da figura do professor, com seu bojo formativo teérico, bem como
seu cabedal de experiéncias e fazeres, que 0 enquadra em certa missao educativa, e em Vvisdo
oposta (mas ndo inferior, tampouco em condicao passiva), se encontram 0s alunos com seus
saberes provenientes do cotidiano (DUARTE, 2010).

As reclamacOes de Lacoste (1989 — Segundo o livro de Garcia), ainda na década de

28 Segundo a CAPES, o PIBID possui como macro objetivo ‘contribuir para a valorizagio do magistério’;
Disponivel em https://www.capes.gov.br/pt/educacao-basica/capespibid/pibid Acesso em 25/04/2019
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1989, de uma Geografia desinteressante, por hora enciclopédica, estdo sob nossa visdo
incumbidas de uma deficiéncia na feicdo formativa desses professores.

Para o autor (1989), existiriam dois modelos de Geografia, a dos Estados maiores e
também a Geografia dos professores. Sendo a primeira de forte conotacgéo politica, mobilizando
alto teor de estratégias e representacdes cartog(eo)raficas, destinadas quase que exclusivamente
a dominacéo dos territrios, mesmo que pelo conhecimento destes.

A segunda (Geografia), cunhada pelos professores, seria responsavel por toda a
exposi¢do do ultimo substrato de conhecimento, disponibilizado por essas instancias maiores,
estatais, trataria, pois, das tarefas de categorizagdo dos fendmenos naturais, da memorizagao
desses, de todo o trabalho enciclopédico que marcaria, para Lacoste, o trabalho dessa Geografia
dos professores. Seria, portanto, a disciplina para lembrarmos da classica passagem de Sousa
Neto (2001), culpada pela palmatoria intelectual dos alunos.

Essas titulacOes, sendo pejorativas sob nosso modo de compreensdo, permeiam em tese
o oficio de quem dela apregoa, ou seja, o professor. Ora, ndo se trata de “culpar os professores”
que, relembremos Névoa (2007), ja possuem um transbordamento de missdes, mas muito pelo
contrario, legitimarmos o fato de que os professores possuem um espectro de desfavores que
sitiam suas praticas.

Entretanto, sejamos justos com Lacoste (1988), o referido Geografo, calcado em
pretensdes maiores de renovagdo da ciéncia geografica, a ela (e seus representantes da época)
fez uma critica que, diga-se de passagem atual, que em nada possui relacdo com os reclames da
pratica do oficio docente, muito menos com a formacao de professores propriamente dita.

N&o queremos dizer com isso que a importancia dos professores, nesse caso da
Geografia, seja menor diante de um movimento de renovagdo da Geografia, muito pelo
contrario, com base nos escritos de Pontuska, Paganelli e Cacete (2009), verificamos o quanto
a Geografia escolar é necessaria na disseminacdo do conhecimento geografico, bem como na
seguridade institucional da disciplina no &mbito superior.

Sob esse viés, ainda refletindo sobre os escritos de Lacoste, com base em Pontuschka,

Paganelli e Cacete (2009), temos que:

(...) 0 Estado e a grande empresa possuiam uma visao integrada do espaco, por suas
intervencdes em varios lugares, enquanto o cidaddo comum tinha uma visdo
fragmentada, porque somente conseguia abarcar o seu cotidiano, ndo possuindo
informacdes de outras realidades. O estado conhecendo de forma integrada o espago,
tinha em suas maos importante instrumento de poder. Esse foi o inicio da preocupacao
da Geografia com o conteldo politico disciplina, fundamental na formagdo do
cidaddo. (PONTUSCHKA, PAGANELLI e CACETE, 2009, p. 54)

Nesse sentido, a critica fortalecida sob um aspecto problematico do cotidiano escolar (a
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auséncia politica da disciplina geografica) respalda, em partes, um movimento de renovagéo da
prépria ciéncia. A finalidade, portanto, da disseminacdo do conhecimento Geogréafico € atingir
a parcela da populacdo, para esse efeito e processo, temos a mediacdo da pratica dos
professores.

Mediante isso, concordamos com Garcia (2014) quando escreve que:

(...) no contexto da formacdo docente, ao lado da instrucdo e do ensino, a experiéncia
pratica toma um lugar de destaque. Na pratica, 0 sujeito assume a centralidade do
processo formativo, estando esse ator posicionado como referéncia decisivo na
globalidade e na continuidade do processo de formacéo. (GARCIA, 2014, p. 17)

Envolto dessa globalidade exposta pela autora, € notéria a interpretacdo de que a
literatura sobre a formagdo de professores considera “ultrapassada a visdo de que para ser um
bom professor, ¢ suficiente ter dominio teérico sobre os contetidos geograficos” (GARCIA,
2014, p. 25).

A necessidade do apreender pela pratica estd diretamente implicada para com a
necessidade de o professor adquirir habilidades e competéncias pedagdgicas, relacionadas ao
ensino (metodolégico) dos conteddos, nesse caso, geograficos (VESENTINI, 2009).

Provavelmente, a relacdo de habilidades pedagdgicas e a construcdo da identidade do
professor tenham uma proximidade, devido ao fato de que a potencialidade de superar “o
simples ensinar passando conteudos” (CALLAI 2011, p. 15) seja um atributo perseguido pelos
professores, na tentativa de tornar suas aulas, e por devera esses mesmos conte(dos,
significativas para os alunos.

A construcdo da identidade, portanto, permeia uma série de atributos que nao se esgotam
no plano do conhecimento cumulativo das teorias e conteudos escolares. Apesar de importantes,
necessitam de tratamento metodoldgico e didatico, para que atinjam sua finalidade enquanto
instrumentos de leitura do mundo.

A esse respeito, NOvoa (1992) escreve que:

A identidade ndo é um dado adquirido, ndo é uma propriedade, ndo é um produto. A
identidade é um lugar de lutas e de conflitos, € um espaco em construcdo de maneiras
de ser e de estar na profisséo. Por isso, é mais adequado falar em processo identitario,
realcando a mescla dindmica que caracteriza a maneira como cada um se sente e se
(NOVOA, 1992, p. 16)

Nesse sentido, a valorizacdo dos saberes advindos da experiéncia condicionam e
permitem, dentre esse processo formativo e identitario do professor, a introjecdo de saberes
acumulados historicamente, mas também permite a afirmacdo de dimensdes subjetivas,

marcando, portanto, o encontro do jovem professor em formagao para com o coletivo j& posto
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no ambito institucional da escola.

Nessa dire¢ao, Pinheiro (2013, p. 89) ressalta que “a identidade profissional constroi-se
com base na significacdo social da profissdo, na revisdo dos seus significados, nas tradicoes,
nos valores individuais dos professores, na histdria de vida, na relagdo com outros professores”,
sublinhando, assim, 0s preceitos do contato proposto em vivenciar a agenda da escola, nesse
caso, permeado e possibilitado pelo PIBID.

Conceber a formacgdo de professores ofertada no PIBID Geografia, as impressdes e
consequentes ressonancias que as experiéncias obtidas no programa causaram, nos demarca em
um percurso ndo tao acessivel.

Para além de dificuldades classicas, como a falta de disponibilidade pela rotina dos
sujeitos em suas ocupac0es e prioridades (FLICK, 2009), a realizacdo de entrevistas como
mecanismo de producdo de dados empiricos tem nos revelado a dificuldade de extrair dos
sujeitos suas conviccdes e questionamentos acerca de experiéncias pretéritas em relacdo ao
presente.

No entanto, para o fortalecimento dos lacos de memorias advindos no programa,
recorremos a utilizacdo de algumas fotografias e de alguns trechos utilizados nos relatérios
anuais produzidos no PIBID Geografia, tendo como foco redimensionar o bolsista (hoje
professor) durante a entrevista, na tentativa de estimula-lo a falar sobre essa relacéo do passado
com sua pratica atual no ensino de Geografia.

Para a eleicdo dos sujeitos, utilizamos como critérios: A participacdo no PIBID em
periodo integral, sem interrup¢cbes; A continuidade na docéncia, sobretudo na area de
Geografia; O tempo de experiéncias equivalente ou superior a trés anos, levando em
consideracdo atividades desenvolvidas ao longo da graduacédo; Localizagdo situada na regiéo
do Cariri Cearense; utilizacdo da metodologia como referéncia de trabalho.

Elencados esses critérios, nos deparamos com um professor que ja possui mais de quatro
anos de experiéncia, enquanto docente de Geografia, tendo em vista que desde o fim da
graduacdo vem desenvolvendo atividades em uma escola que também possuia vinculo com o
PIBID, portanto, atendendo aos critérios e, sobretudo, demarcando acessibilidade para a
entrevista.

Assim, o Professor Almirante (2019) ressalta que

(...) O PIBID me ajudou a concretizar a ideia de que ser professor era a profiss&o

ideal para mim. O PIBID entrou na perspectiva de fazer com que um aluno de uma
licenciatura pudesse vivenciar o espaco de trabalho dele antes mesmo dele concluir a
graduagdo, enfim, ele chegou pra somar, fazer experiéncias, colocar a teoria na



89

pratica, pra que o aluno pudesse conhecer a realidade das escolas, das estruturas
de ensino, antes mesmo de ir para a atividade de forma direta ap6s a graduagéo,
entdo, querendo ou ndo, é um programa que sé somou para a vida dos estudantes, para
as licenciaturas, que conseguiram se beneficiar desse projeto. (ALMIRANTE,
entrevista 1, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

Em pensamento similar ao professor Almirante (2019), trouxemos as contribuicdes da

Professora Gongalves (2019), que destaca o papel valorativo do PIBID na sua identificacdo com

0 ambiente escolar, mas que também destaca o papel limitante do programa no seu impacto
relacionado ao estagio supervisionado (PIMENTA e LIMA, 2019).

Atentemos ao que nos diz a professora Gongalves (2019):

(...), olha, vejo e defendo sempre o meu posicionamento de que o PIBID é um
programa crucial para um estudante de licenciatura. Eu acho que deveria ser ofertado
para todos os estudantes, porque é o primeiro contato que vocé tem em sala de aula
antes do estagio. Entéo, o estagio vocé vai de fato vivenciar o que é uma sala de
aula, e o PIBID ele Ihe d4 uma oportunidade de vocé ter uma viséo prévia, de
trabalhar com um grupo especifico de alunos, de ter um tema, um tema s6 para
vocé desenvolver, quando vocé é professor, vocé tem varios temas para se trabalhar
ao longo do ano, quando vocé estd numa bolsa do PIBID, vocé tem que desenvolver
um projeto que pode ter trés, quatro ramifica¢des, mas é um projeto. (GONCALVES,
P., Entrevista 1, Abril de 2019, Grifo nosso)

De acordo com Felicio (2014), as limitagcdes do PIBID permeiam a delimitacdo de um

corpus de experiéncia que, de fato, o distingue do estagio. Entretanto, esse fato ndo desmerece

seu espaco formativo. Ainda assim, com base na professora, a oportunidade de ter uma “visao

prévia” da sala de aula é, pelos referidos sujeitos, uma oportunidade qualitativa para os

estudantes de licenciatura no geral.

Adotando posicdes analogas as do professor Almirante (2019) e da Professora

Gongalves (2019), o Professor Coelho (2019) destaca que o0 seu interesse em participar

inicialmente foi financeiro, do ponto de vista da assisténcia que 0 custeio proporcionaria.

Segundo o Professor, foi por meio dessa bolsa que ele passou a vivenciar de fato a universidade.

De acordo com ele:

O PIBID, para mim, foi uma étima experiéncia. Por que se a gente avaliar, a questao
da docéncia O PIBID nos traz a vivéncia em sala de aula, e, para muitos, isso é temido,
mas € uma experiéncia que é necessaria ao meu ver, porque sem ela vocé nao vai saber
nem criar nenhuma especulacao sobre a sala de aula. Porque s6 o que hé é essa ideia
de que a sala de aula é um terror para o professor, e alguns acabam desistindo,
mas essa experiéncia é necessaria porque talvez ela seja primordial ou a Unica, para
vocé ter alguma bagagem e decidir o seu futuro, se vocé vai querer estar nessa
profissdo ou ndo. (COELHO, P., entrevista I11, Maio de 2019)

Nesse sentido, esse primeiro impacto do contato com a sala de aula, aparece nas palavras

do Professor como uma condig¢do importante no processo de decisdo sobre a profissdo (termo
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bastante enfatizado). De acordo com Libéaneo (2015), a profissionalidade docente é gestada, de
forma latente, no periodo da formacdo inicial, indicando requisitos que tornam alguém
profissional: habilidades, conhecimentos e atitudes.

Ademais, o referido professor ressalta a dificuldade de utilizar as mesmas habilidades e
atitudes apreendidas durante o PIBID. De acordo com o Professor Coelho (2019), “quando vocé
chega na escola, para lidar com esse mesmo discurso e com essa mesma linguagem, os alunos
ndo vao entender, vocé tem que modificar todo o contetdo tedrico que aprendeu e tentar

descrever na linguagem deles (alunos)”. Continua destacando:

A minha experiéncia, de inicio, ndo foi tdo promissora em realizar qualquer atividade
distinta. Porque peguei vérias disciplinas, e a escola possuia um cronograma que eu
tinha que seguir. Mas depois que eu peguei uma cadeira, s6 uma especifica, para
realizar as atividades, eu fui provendo aos poucos algumas atividades, mesmo com
algumas restri¢des. (COELHO, P., entrevista I11, Maio de 2019, Grifo nosso)

Com base nessa citacdo, observamos a adaptacdo como um vetor de escape utilizado
por alguns professores que, mesmo em condi¢cdes adversas, ainda insistem em pensar na
aprendizagem de maneira distinta do conteudismo que Ihe é proposto. Assim, é possivel
identificar uma predisposi¢ao a “inovar” mesmo nessas condi¢des. Observe o que nos diz a
professora Tavora (2019):

Sempre que tenho tempo, estou confeccionando um jogo, tentando levar uma
coisa nova para a sala de aula, para nao ficar s6 naquela coisa do tradicional.
Assim, eu poderia trazer mais, mas essa preocupacao de levar algo novo, porque
quando a gente estava no PIBID, a gente estava se encaminhando para a docéncia,
ficava em cima do muro, vendo a realidade do professor, vendo a realidade dos alunos,
e via como era aqueles atritos, e me passava pela cabeca que se eu fosse daquela
forma, os alunos vao me ver daquele jeito, vdo me apontar o dedo, eu ndo poderia
ir daquela mesma forma. (TAVORA, P., entrevista V, Outubro de 2019, Grifos
Nossos)

Esse apontamento é bastante sintomaético, pois evidencia uma mudanca de postura a
partir dos referenciais obtidos no PIBID. Desse modo, a condigéo de espelhar-se nas boas e méas
situacOes, lapidaram certo perfil na identidade docente dessa professora. Como podemos notar,
ndo se trata somente da proposicdo metodologica feita nesse programa, mas de uma
contribuicdo paradigmatica frente as novas demandas da profissdo docente.

Nesse caminho, entendemos que

As novas abordagens centram-se na concepc¢do da formacdo como um processo
permanente, mascado pelo desenvolvimento da capacidade reflexiva, critica e criativa,
conferindo ao professor autonomia na profissdo e elevando o seu estatuto profissional.
(PONTUSCHKA, PAGANELLI e CACETE, 2009, p. 92).
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Como podemos imaginar, essas concepgdes ndo séo atingidas meramente com uma
mudanca de postura didatica, mas € fruto de uma convencdo que altera inclusive o tratamento
e prestigio definido ao encargo docente. Ndo obstante, a forma de tratamento competida aos
professores é produto social de “contextos historicos determinados”.

Nesse sentido, podemos perceber, com base nas entrevistas, que a valorizagdo de
propostas que enfatizem a experiéncia pratica, e, desse modo, a capacitagdo dos professores,
sdo ferramentas iniciais para refletirmos sobre mudancas qualitativas do quadro de ensino no
Brasil.

Comungando dessa condicdo, o professor Coelho (2019) ressalta que somente o
dominio de metodologias ndo sdo suficientes. Ele pondera que, ao invés do PIBID, o estagio
sempre vai ser o “divisor de 4guas” na docéncia. Para o professor, em relagao a necessidade de

reconhecimento da docéncia, sd0 necessarias:

Mudancas que priorizem a sala de aula. Cada ambiente é um ambiente especifico,
cada pessoa tem caracteristicas proprias de personalidade. VVocé ndo vai chegar numa
sala e ter dominio de tudo isso. Mas, para a formacdo docente, acho importante a
questdo do estagio, tem que melhorar, ou pelo menos antecipar, porque o estagio é
sempre o divisor de &guas na docéncia. E também realizar mais atividades
direcionadas a docéncia, de fato, porque sem elas ndo tem como vocé se
identificar ou se conhecer melhor (enquanto professor). Metodologias sempre véao
ser importantes. Vérias metodologias. E importante conhecé-las porque elas véo Ihe
ajudar em determinado momento. Dai, cabe a vocé selecionar. (COELHO, P.,
entrevista I11, Maio de 2019)

E importante esse contraponto, porque nos reforca a premissa de que o PIBID, como ja
discutido, possui limitacdes que margeiam a realidade concreta do ensino (PIMENTA e LIMA,
2019). Assim, lancamos o questionamento, até que ponto foi possivel perceber no PIBID a

oferta de ferramentas que capacitaram a profissionalidade dos professores envolvidos?

Um dos grandes desafios dos cursos de formacdo de professores de Geografia diz
respeito & necessidade prética de articulacdo dos conteldos desse componente
curricular com os contetidos pedagogicos e educacionais, ou seja, 0S mecanismos de
transposicdo didatica, que envolvem metodologias do ensinar a ensinar.
(PONTUSCHKA, PAGANELLI e CACETE, 2009, p. 99).

Com base no questionamento anterior e na citacdo supracitada, salientamos que o
encontro com possibilidades pedagdgicas distintas permite, em tese, a capacidade de
autoafirmacdo e reconhecimento na docéncia. Partimos da nocdo de que no PIBID, esse
encontro de possibilidades e mecanismos pedagdgicos aconteceram.

Mas é valido ponderar que nem todos os bolsistas apropriaram-se, em mesma medida,

das contribuicBes advindas dos possiveis aportes do PIBID. Para nosso caso de pesquisa,



92

apostamos na metodologia das I.G como sendo um dos possiveis aportes apreendidos, ja que
foram citados na entrevista e encontrados na pratica desses professores

Para Ribeiro (2016), o conhecimento das etapas pedagogicas da metodologia I.G
repercute em uma maior autonomia na e para a mediacdo de possibilidades mais sélidas na

dimensdo da aprendizagem dos alunos. De acordo com ele:

A realizacdo das instalages geograficas, aliada a formagéo de professores envolvidos
na acdo pedagégica, na arte, nos processo criativos e na avaliagdo construtiva,
necessita de sujeitos que compreendam as fases e 0s processos pedagdgicos, que ndo
se realizam por si s6. Sem a presenca do professor este em mediacdo e dos alunos.
(RIBEIRO, 2016, p. 46)

A respeito disso, um diagndstico preliminar pode ser feito sobre as impressfes da
primeira entrevista. Quando interpelados sobre o uso da metodologia em sua integralidade, os
professores destacaram que ndo a desenvolvem de acordo com as proposicdes vistas no PIBID,
mas que sempre buscam adapta-la para a sua rotina e, sobretudo, o tipo de conteido que mais

possuem dominio. Para isso, o Professor Coelho ressalta que

Vocé tem que diversificar, porque se usar demais, pode ser que gere aquele desgaste,
sendo que nem sempre, em sala de aula, vocé vai ter o retorno que vocé deseja. As
vezes vai ser uma aula cansativa, néo vai ser um dia interessante, mas se for uma aula
que vocé tem um dominio maior daquele conteddo, e tem uma ideia interessante,
sempre é bom vocé passar porque aquilo ali impacta e chama atengdo dos alunos.
(COELHO, P., entrevista I1l, Maio de 2019)

Diante da sua colocacgéo, observamos uma prudéncia do professor em mensurar que sua
identificacdo com a docéncia no PIBID né&o se deu por via das .G, apesar de considera-la uma
atividade interessante, ele nos chama atencdo de que € preciso ter cautela ao inovar ou utilizar
determinada estratégia alternativa.

Desse modo, fica implicito que para os professores “inovar” ¢ sempre condigdo de risco,
tendo em vista que nem sempre proposigdes alternativas sdo bem recepcionadas pelas gestoes
escolares. Contudo, a preocupacdo com a representacdo pedagogica do contetdo tem sido
sutilmente apontada no pano de fundo das contribui¢6es que o PIBID estimulou.

Ainda sobre as dificuldades do professor, para sair do esquema habitual de exposicéo

dos contetidos, o Professor Almirante (2019) ressalta que:

Dentro do estabelecimento de ensino, depende muito da visdo do administrador do
estabelecimento, porque por incrivel que pareca, mesmo nds vivendo numa era
contemporanea que a tecnologia, e uma globalizacdo que aos poucos ela vem se
tornando mais significativa na perspectiva de que se exige que o educador ele faca
novas praticas, até porque o préprio aluno exige o professor que ele dé uma aula
diferente, mas muitas vezes 0 que barra é um certo pensamento arcaico dos
administradores da escola, que muitas vezes ainda estdo presos a conceitos, um
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pensamento engessado, entdo eles acabam que proibindo essas determinadas
atividades, porque a aula tem que ser feita dentro de uma estrutura entre quatro
paredes, e ai, se 0 professor retira esses alunos da sala de aula, eles ndo estdo
aprendendo, o professor esta é “enrolando aula”, entdo, querendo ou néo, essa
forma de se pensar essa educacao, ali presa entre quatro paredes, é uma das principais
dificuldades em que a gente pode se deparar. (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro
de 2019, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

Com base nas palavras do professor acima, a principal dificuldade se da mediante a
perspectiva da gestdo escolar que, se for conservadora, pode vir a impelir qualquer préatica
alternativa, ou ainda dificultar o exercicio de uma profissionalidade docente criativa.

Ainda sobre essa reflexdo do professor Almirante (2019), ressaltamos, com base em
Pontuscka, Paganelli e Cacete (2009, p. 95), que dentro dos nucleos escolares ainda se “persiste
a ideia de que o professor da escola basica ndo necessita pesquisar. Tal proposicdo tem
reforcado uma concepcao de professor como transmissor ou repassador de informagdes”.

De acordo com Vesentini (2009, p. 22), a proposta escolar que prioriza a transmissao
de informagdes, ressalta que o “conteido é o objetivo final” e ndo as habilidades que podem
ser suscitadas a partir destes.

N&o obstante, o excesso de aulas e as lacunas provenientes do tempo séo, dentre outros
apontamentos, 0os mais sintométicos para o desenvolvimento e efetivagdo de qualquer nova
pratica. A aceitacdo de posturas alternativas sob a dimensdo habitual da rotina escolar sempre

tenciona esse espaco, a saber que:

As condigbes estruturais do trabalho na escola e as formas como essas condigdes
ressoam nas atividades rotineiras desse espaco ndo favorecem, como se indicou
anteriormente, a efetivacdo de propostas novas, em sua inteireza, com as
articulacBes e o tempo necessario para seu planejamento, para sua experimentagao e
posterior acompanhamento e avaliacdo dos resultados em termos de aprendizagem
dos alunos. (CAVALCANTI, 2013, p. 372, Grifos nossos)

Ou seja, ha ainda um mal-estar na relacdo de aceitacdo de novas préticas, e isto
corrobora com um ciclo de permanéncia nas praticas consideradas mais cartesianas/tradicionais
do ensino de Geografia, promovendo uma cotidianidade especifica na abordagem do contetido
em sala de aula (RIBEIRO, 2016).

Quando se aponta a dimensao do “novo”, € preciso deixar claro e evidente de que ndo
se trata de diagnosticar bulas ou receitas metodologicas, mas de estimular a “apropriagcdo
consciente dos professores de possibilidades praticas efetivas”, respeitando necessariamente o
entendimento e adesdo desses ultimos (CAVALCANTI, 2013, p. 372).

Nesse sentido, é preciso demarcar que a Metodologia das Instalacbes Geograficas
trabalhada no PIBID Geografia buscou apresentar uma nova possibilidade préatica de trabalho
do contetudo de Geografia. Para evidenciarmos essa afirmacdo, notemos o que nos disse 0
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professor Almirante (2019):

N&o, eu nunca nem ouvi falar de Instalagdes Geogréficas, s6 quando, ao longo do
processo académico que eu ..., e foi justamente por essas Instalagdes que eu
descobri 0 meu lado criativo, que até entdo eu ndao me achava uma pessoa
criativa. Por isso que no meu discurso eu coloquei que ela é uma ferramenta bastante
importante para desenvolver a criatividade do aluno, porque em mim despertou isso,
entdo hoje, devido essas InstalacGes, eu tento sempre inovar nas minhas aulas,
ndo todas as aulas porque é um pouco até meio que cansativo, desgastante, mas
sempre que eu vejo a necessidade, seja uma aula por més, seja duas aulas por
meses, eu pProcuro ocasionar nem que seja uma mini instalacdo para que 0s
alunos se sintam espantados, porque a partir desse espanto, desse novo, dessa forma
didatica-metodoldgica de trabalhar o conteldo, vai fazer com que ele saia de uma
situacdo de incapaz para uma situagdo de capacidade, de pensamento e de raciocinio.
(ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

Nesse caso, a0 considerar-se potencialmente mais ‘“criativo” apos conhecer a
metodologia que fora desenvolvida no PIBID, o professor nos aponta que essa necessidade de
inovar acabou virando um dos seus valores para lecionar, e, dessa forma, evidenciando a
identificacdo com este tipo de postura enquanto uma carateristica de suas aulas.

Ainda tomando por base as palavras do Professor Almirante, ressaltamos que a
pretensdo de se trabalhar de forma criativa promove desgaste e esforco mental. Esse € um bom
indicativo de que os professores precisam de um tempo maior no tocante ao preparo das suas
aulas.

Contudo, voltando a evidenciar a relacao de identificacdo proporcionada pelo espaco do
PIBID, destacamos aqui o depoimento da Professora Gongalves (2019) que, analisando sua
trajetoria de experiéncias no magistério, diz haver uma mudanca de postura sua apés participar
do PIBID.

Eu fui professora do primeiro semestre, eu disse a vocé que eu entrei no PIBID no
segundo. No primeiro semestre, eu usava apenas o livro didatico, por qué? Por que
era uma reproducdo do que foram os meus professores, porque talvez eles ndo tiveram
acesso ao que eu tive. Entdo, eu era uma professora metddica. Eu ja dava aula no
ensino fundamental I, era Geografia e Ciéncia, entdo era aquela aula de livro, de copiar
no quadro para o aluno, sabe? super decorativa. A partir do momento em que eu
tive o contato com o PIBID, e que eu posso visualizar isso nos anos seguintes em
que eu era professora... oxe, mas mudou demais! Até a forma de me vestir para
ir dar aula, quando eu entrava numa sala de oitavo ano, por exemplo, que eu ia dar
Africa, eu botava um turbante, eu ainda hoje fago isso, coloco uns brincos, umas
roupas coloridas, quando eu vou dar aula sobre o continente europeu, o0 que é que eu
fago, boto o sobretudo, boto um echarpe, porque eu tenho que levar um pouco do
espaco que eu estou explicando para a realidade do aluno, e sem contar que chama a
atencdo deles, entdo tira eles da questdo dessa parafernalha tecnoldgica que sdo os
celulares, e eles passam a observar o professor, a partir do momento em que ele se
caracteriza de forma diferente, entdo é uma geografia nova, uma geografia para além
do livro didatico. (GONCALVES, Entrevista I1, Abril de 2019, Grifos nossos)
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Diante disso, notamos um destaque recorrente entre os professores consultados, a
tecnologia, mesmo sendo uma importante aliada dos professores, tem se constituido enquanto
um desafio para focalizar a atencdo dos alunos, tendo em vista alcancar certa disciplina dos
alunos. A professora Tavora (2019), por exemplo, ressaltou que

A gente vive em uma era em que as pessoas estdo se deixando levar pela tecnologia,
isso gera uma defasagem, ha uma dispersao maior, vocé vé que até criancas ja estdo
ficando viciadas no celular, se colocar o celular na méo de uma criancga, ali para ela
acabou-se o mundo. Entdo, assim, a gente sempre de utilizar da criatividade e da
ludicidade, como forma de resgatar a atencdo dos alunos. (TAVORA, P., Entrevista
V, Outubro de 2019)

O professor Coelho, quando perguntado a respeito da relacdo entre a aprendizagem e a
utilizacdo de estratégias criativas, respondeu gque pela criatividade é possivel alcancar o controle

e a disciplina da turma. Ele nos disse que

Vai depender do que vocé vai fazer, tem que chamar a atengéo pro contetdo. Algumas
pessoas usam a voz, gritam, e isso pode chamar a atencéo dos alunos, outros
mudam a metodologia de ensino, tentando dinamizar as participagdes dos
alunos, isso vai depender de como vocé pretende ser criativo. (COELHO, P.,
Entrevista 111, Maio de 2019, Grifo nosso)

No caso do Professor Polivalente (2019), ele argumentou que com todas essas
tecnologias, “eles vivem dispersos na sala de aula, e esses métodos tradicionais s6 afastam mais
(os alunos da sala de aula). E esse método da Instalagdo Geogréafica conseguiu envolver eles,
chamou atencdo deles”. Dessa maneira, podemos perceber que ambos os professores
preocupam-se com o contexto atual provocado pela tecnologia.

Esse assunto cada vez mais tem ganhado destaque pelos tedricos da educacdo.
Curiosamente, utilizando de um recurso linguistico associativo (Metonimia), tanto Vesentini
(2009) como Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), retratam o problema da pulverizacéo de
informacdes por via dos apetrechos tecnoldgicos, referindo-se a escala dos oceanos e mares.

Assim, Vesentini (2009, p. 66, Grifo nosso) ressalta que “O jovem de hoje esta
submerso num oceano de informages — ndo apenas nos jornais, revistas e televisdo, mas
também — ou principalmente — na internet”. Sobre o mesmo assunto, advertem Pontuschka,
Paganelli e Cacete (2009, p. 29, Grifo nosso), “No mundo de hoje, ha verdadeiro mar de
informagdes; no entanto, informacdes e dados isolados ou descontextualizados ndo criam
sentido ou significado para o aluno”.

Concordamos com Freire (2016, p. 34) de que devemos ser curiosos frente a tecnologia

e ao que ela nos pode oferecer, assumindo uma postura que nem a torna “divina”, muito menos
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a “diaboliza”. Com base nessa passagem, podemos deduzir que

Os professores tém que propor desafios para que os alunos aprendam a filtrar as
informacdes de acordo com critérios cientificos ou, as vezes, até mesmo usando o bom
senso. Filtrar no sentido de discernir, de separar o que é confiavel do que ndo &, o que
é factivel do que é propaganda, estereétipo ou cliché. (VESENTINI, 2009, p. 66)

Diante do exposto, € imperativo pensarmos que essa concepgao de somente “dar aulas”
ou “passar contetido” ¢ insuficiente para a demanda de mundo que atualmente vivemos. Desse
modo, acreditamos que estas pistas empiricas evocadas nos discursos dos professores nos
revelam algumas das condic¢des que nos fazem acreditar responder a questdo de pesquisa inicial,
acerca da identificacdo com uma formacdo criativa mobilizada pelo PIBID, mas que é
necessaria para o oficio docente contemporaneo.

Assim, “além de dominar conteudos, ¢ importante que o professor desenvolva a
capacidade de utilizd-los como instrumentos para desvendar e compreender a realidade do
mundo, dando sentido e significado a aprendizagem” (PONTUSCHKA, PAGANELLI e
CACETE, 2009, p. 97).

Desse modo, mesmo com as intempéries de tempo postas nas cartografias do trabalho
docente, a inser¢ao da dimensao artistica ou até¢ mesmo “ludica” no contetido de Geografia pelo
PIBID, aparentemente, demonstra ser um ponto de fuga diante dessas condig¢Oes estruturais
(CAVALCANTI, 2012). Nesse caso, para o professor Almirante (2019):

(...) agente tem de concordar de que a geografia faz pares com outras areas da ciéncia,
a insercdo da arte dentro do processo geografico vem causar uma certa dimensao de
que o espago vivido deles é muito maior do que eles podem imaginar. A questao da
arte muitas vezes desperta no aluno algo que esta escondido, algo que esta obscuro
e a arte, muitas vezes, ela é utilizada para por para fora esse desconhecido, esse lado
oculto que cada pessoa tem. (ALMIRANTE, Entrevista I, Janeiro de 2019, Grifos
Nossos)

Esse enfoque pertinente a dimenséo artistica e a criatividade, € um debate pelo qual
pretendemos desenvolver melhor nos proximos capitulos. Diante disso, encontrar neste paralelo
de cenarios — PIBID x Ensino Regular — os relatos e as narrativas dos professores sobre suas
experiéncias, constituiu nossa pesquisa na busca de compreender as ressonancias de um em
relacdo ao outro, ambos considerados espagos formativos.

O que restou, entdo, dessas praticas mobilizadas? Durante a interpretacdo desses
discursos, observamos o PIBID sendo tratado enquanto “divisor de aguas” ou ainda como
“norte” na pratica, e também na formacado desses professores.

Destarte, tendo o PIBID estimulado novas concepcbes metodoldgicas do contetdo de

Geografia, especificamente o trabalho com as Instalacbes Geograficas, concordamos com
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Ribeiro (2016, p.12) ao escrever que “A geografia escolar precisa renovar-Se, para que iSso
ocorra, é preciso formar profissionais criativos que atuem com pesquisa e levem os seus alunos
a pesquisarem, que relacionem a teoria com a vida cotidiana, dando sentido aos conteudos
abordados”.

Em face do exposto, essa aproximacao dos contetidos ao cotidiano vivido tem sido uma
regularidade nos relatos dos professores entrevistados, sobre uma das vantagens no uso da
metodologia, pela representacdo de conteudo a partir da associa¢do com objetos. Vale ressaltar
que nem todos os professores utilizam a pratica em sua inteireza, mas a partir desse contato,
encontramos indicios através das entrevistas que corroboram com, sob nossa interpretacdo, uma
propulsdo ao tratamento criativo dos contetdos da Geografia.

Diante disso, para detalharmos o que tem sido feito pelos nossos professores, sujeitos
na nossa investigacdo, necessitamos demonstrar quais aportes temos sobre a criatividade. Esse
é um tema delicado, de pouca tradicdo no campo da Geografia escolar. A partir disso, nos
sustentamos em reflexdes trazidas da psicopedagogia para desenvolvé-lo. Assim, avan¢gamos

para o proximo capitulo “Elementos para a formagao criativa de professores”.

4 VELA - ELEMENTOS PARA A FORMACAO CRIATIVA DE PROFESSORES

Neste capitulo, o leitor encontrara demarcagdes pertinentes ao conceito de criatividade
sob a luz da psicopedagogia, bem como dos estudiosos que a relacionam com o nicho
geografico, dada a sua instrumentalidade para o exercicio do pensar.

Buscaremos demonstrar, por meio dos dados empiricos da entrevista, de que forma o
contato com o PIBID impactou na inser¢do de elementos e concepgdes de criatividade nos
bolsistas, mobilizando, assim, a formacéo destes, e a aprendizagem de novas possibilidades
para a sala de aula.

Dessa forma, compreenderemos o que os bolsistas, hoje professores, consideram a
respeito da criatividade a partir das suas praticas. Deve ser claro o entendimento de que, ao
tratarmos da criatividade nesta pesquisa, acreditamos que todos os professores sdo criativos,

independentemente das pretensdes desta investigacéo.

4.1 Aportes para a compreensdo da Criatividade

Neste trabalho, adotamos a premissa elencada por May (1982, p. 39) de que a “natureza

da criatividade aplica-se a todos os homens ¢ mulheres no momento de criar” (grifo



98

nosso). Essa talvez seja uma premissa que mereca ser considerada nas linhas que se sucedem:
o PIBID, enquanto programa formativo, conseguiu estimular e permitir uma liberdade criadora
nos professores (em formacao) participantes. Apostamos nessa hipétese!

Diante dessas consideracdes, apontaremos algumas definicbes importantes para o
entendimento da criatividade. Para isso, beberemos de algumas fontes das quais podemos,
respectivamente, destacar: May (1982), Torre (2005), Lubart (2007), Vigotsky (2009), Alencar
(2009), Ostrower (2010) e Saccomani (2016), dentre outros.

Antes de tecer as definicbes, destacamos que por ser uma “aptiddo humana”
(SACCOMANI, 2016, p. 52), a criatividade ndo deve ser concebida como um fendmeno
exotico, muito menos mistico. Dessa forma, sendo uma aptidao, ela pode ser adquirida mediante
o estimulo a inventividade, a curiosidade e também pelos artificios da expresséo.

Nesse sentido, as acepcOes que sublinham a criatividade enquanto um dom, possuem
como plano de fundo um sentido religioso, que consideramos pecaminoso para a sua
compreensdo. Para ultrapassarmos esse entendimento, poderiamos dizer, inicialmente, que “A
criatividade desperta a inveja dos deuses” (MAY, 1982, p. 25)

Com discussao complementar ao assunto, nos destaca Rouanet (1987) que, se quisermos
compreender a historia da civilizagdo contemporanea, quase sempre nos remeteremos aos
gregos. Assim, utilizando-se da mitologia grega, May (1982, p. 26) ressalta a historia de
Prometeu, “um Titd que vivia no Olimpo e percebeu que os seres humanos ndo conheciam o
fogo”. Assim, roubou o fogo dos deuses e 0 presenteou aos mortais, sentido de que para muitos
estudiosos da area, essa € a referéncia que demarca o inicio da civilizacao e dos costumes.

Em simula, Zeus, ofendido pela atitude de Prometeu, o castiga aprisionando-o com
correntes no monte Caucaso, “e todas as manhds um abutre ia devorar-lhe o figado, o qual
tornava a crescer durante a noite” (MAY, 1982, p. 27). Completa May (1982):

Esse elemento do mito, diga-se de passagem, é o simbolo do processo criativo.
Todos os artistas ja passaram pela experiéncia de, ao fim do dia, cansados, esgotados,
e certos de jamais conseguirem expressar a sua imaginacdo, resolveram desistir e
iniciar algo novo no dia seguinte. Mas, durante a noite, “o figado volta a crescer”.

Erguem-se cheios de energia, e, retornam ao trabalho com nova esperanca, labutando
mais uma vez na forja da alma. (Idem, p. 27, Grifos nossos)

Até que ponto poderiamos imaginar a fadiga e o desanimo conciliados ao oficio
docente? E possivel associar o exemplo mitol6gico acima com essa referida area? Seriam alguns
professores abengoados com a dadiva da criatividade em detrimento de outros? Pensemos.

De acordo com Lubart (2007), a dissociacdo entre dadiva e criatividade s6 comegou a

ser produzida apos o periodo renascentista, de onde, através do resgate de alguns valores da
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civilizagdo grega, imputaram os primeiros debates a respeito do “génio criativo”, ideia que
presumia ser a criatividade um fator excepcional de genialidade, ligado a fatores hereditarios e
ou ambientais. Essa presuncdo nao foi feita, por exemplo, nos periodos anteriores.

Conforme o autor, anteriormente, devido as pressdes politicas e religiosas “do Império
Romano, seguidas do estabelecimento de um sistema feudal e a influéncia crescente da Igreja
dentro da sociedade”, a criatividade no mundo ocidental, assim como em todo o campo do
pensamento referente a ela, recebeu menos atencdo (LUBART, 2007, p. 27).

Ainda sobre a visdo inata da criatividade, destacamos a passagem de Saccomani (2016,
p. 44) ao escrever que:

Quando se compreende a criatividade como dom, sem duvidas, ha por tréas disso a
questdo religiosa, a qual também permeia o discurso do senso comum. Um ser divino
criou tudo e confere o dom da criatividade a algumas pessoas em particular e ndo a
outras, ou seja, € uma capacidade individual inata. (SACCOMANI, 2016, p. 44)

Diante desses termos, a criatividade € limitada para somente alguns eleitos que seriam
divinamente inspirados a criar. Assim, ela seria fruto da inspiracdo ao invés do processo de
estimulo educacional, algo que discordamos neste trabalho. Dessa forma, esse tipo de
concepeao tanto empobrece o didlogo como exclui os “ndo abengoados” a criar.

Adotando posic¢des analogas as de Saccomani (2016), Alencar (2009) escreve que:

O que as pesquisas tém mostrado, e muitos séo os dados acumulados sobretudo nestas
duas Gltimas décadas, é que todo ser humano é criativo, alguns mais, outros menos,
dependendo de inGmeras variaveis) e que os poderes da mente humana, ainda pouco
explorada, sdo, sem sombra de dlvida, ilimitados. (ALENCAR, 2009, p. 29, Grifos
Nossos)

Ambas as literaturas consultadas, May (1982), Alencar (2009) e Saccomani (2016),
convergem para esse ponto, a criatividade é uma propriedade que pode vir a ser aperfeicoada,
sendo, portanto, ligada ao ato de criacdo, estando ligada ao processo de desenvolvimento dos
seres humanos.

Evocando um breve relato sobre a histéria da humanidade, Harari (2018) destaca que a
partir da criacdo da linguagem (dos signos), o homo-sapiens desbloqueou habilidades
comunicativas e bioldgicas, pelas quais intensificou o processo de criacdo das coisas, de
instrumentos a rituais sagrados.

Como nos aponta Harari (2018), ndo havia nada de especial nos primeiros seres
humanos, alcancados pelos fios da histéria e da arqueologia, exceto nas caracteristicas que

convencionamos enquanto regulares ao ser humano contemporéneo.
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Nesse sentido, o destaque feito € o de que, desde que os seres humanos transferiram a
energia dos biceps para 0s neurdnios, a capacidade de distincdo das demais espécies e seu salto
na cadeia alimentar elevou-se em propor¢do geométrica.

Assim, empreendemos a ideia de que a criatividade é uma atividade mental que foi
lapidada gradativamente, enquanto recurso de sobrevivéncia, pelos seres humanos ao longo de
sua trajetdria de povoamento na terra (SACCOMANI, 2016).

Contudo, observemos o que mencionam os tedricos sobre as definicbes mais objetivas

a respeito da criatividade. De acordo com Ostrower (2010):

Criar é, basicamente, formar. E poder dar uma forma a algo novo. Em qualquer que
seja 0 campo de atividade, trata-se, desse ‘novo’, de novas coeréncias que se
estabelecem para a mente humana, fendmenos relacionados de modo novo e
compreendidos em termos novos. O ato criador abrange, portanto, a capacidade
de compreender; e esta por sua vez a de relacionar, ordenar, configurar,
significar. (OSTROWER, 2010, p. 9) (Grifos nossos)

Adotando posi¢des analogas, Lubart (2007) destaca que essa definicdo de criacdo
relacionada a novidade € uma convergéncia entre os estudiosos do tema. Ele escreve, com base

em outras producdes, que:

A criatividade é a capacidade de realizar uma producéo que seja a0 mesmo tempo
nova e adaptada ao contexto na qual ela se manifesta (Amabile, 1996; Barrron, 1998;
Lubart, 1994; Mackninon, 1962; Ochse, 1990; Stenberg e Lubart, 1950). Essa
producdo pode ser, por exemplo, uma idéia, uma composi¢do musical, uma historia
ou ainda uma mensagem publicitaria. (LUBART, 2007, p.16)

Com base nessa citacdo, podemos deduzir que a criacdo também ndo € especifica de
evento grandiosos, ndo é interessante, portanto, associa-la a criacdo de produtos sofisticados,
extraordinarios, sendo processo e qualidade, ela também se encontra na vida cotidiana.

Nesse sentido, nos deparamos com Vigotski (2009) ao apontar que:

(...) acriacdo, na verdade, ndo existe apenas quando se criam grandes obras histéricas,
mas por toda parte em que 0 homem imagina, combina, modifica e cria algo
NOVO, Mesmo que esse NOVo Se parega a um grdozinho, se comparado as criagdes dos
génios. (VIGOTSKI, 2009, p. 15) (Grifos nossos)

E, também, nesse sentido, que Soares (2001) compreende a criagdo, demarcando-a
enguanto a atividade que realiza 0 homem no seu ato imaginativo. De acordo com De la Torre
(2003, p. 17), a “Criatividade ¢ a decisdo de fazer algo pessoal e valioso para a satisfacdo propria
e beneficio dos demais, (...) saber utilizar a informacéao disponivel, tomar decisoes, ir além do

aprendido, mas sobretudo saber aproveitar qualquer estimulo do meio”.
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Assim, essa nocdo de saber utilizar os estimulos que o meio social proporciona, na
superacdo de problemas, demonstra um principio interessante para a criatividade, a necessidade
de habilidade, determinacao ou, nas palavras de May (1982), de uma atitude volitiva frente ao
encontro da realidade objetiva (do meio).

De acordo com May (1982), em qualquer ato de natureza criativa o principio do
encontro deve estar presente. Este mesmo autor escreve que:

O conceito de encontro permite-nos ver com maior clareza a distingdo importante
entre talento e criatividade. O talento pode ter correlatos neurologicos, e pode ser
estudado como algo que foi “dado” a pessoa. O individuo pode ter talento, quer faca
uso dele ou ndo; pode ser a medida da pessoa. Mas a criatividade s6 existe no ato. Se
fossemos puristas diriamos a “pessoa criativa”, mas o ato criativo. Em certos casos,
como o de Picasso, existe grande talento, aliado a um encontro especial, tendo como
resultado uma magnifica criatividade. (MAY, 1982, p. 42, grifo do autor)

Assim, essa dimensao do encontro pode ser melhor compreendida como a utilizacao de
eventos corriqueiros que mobilizam a criacdo de ideias novas, portanto, a dimensao do encontro
é a convergéncia de uma ideia associada a outra, geralmente a alguma finalidade.

Com base em Siqueira (2015), subscrevamos um exemplo:

O baldo de ar quente foi inventado pelos irméos Joseph e Etienne Montgolfier em
1783. A ideia teria ocorrido a Joseph ao ver a camisola de sua mulher levitar, depois
que ela a colocara diante do forno para secar. Dai teria surgido a ideia de construir um
grande involucro de papel e seda em forma de péra, com uma abertura na base para
ser inflado com a fumaca de palha queimada. Milh&es de pessoas ja tinham visto este
fendmeno, mas somente os irmdos Montgolfier tiraram proveito pratico desta
observacdo. Eles viram muito mais do que uma camisola flutuando — isto é
criatividade. (SIQUEIRA, 2015, p. 5)

Nesse exemplo, observamos que o encontro com uma ideia nova surgiu mediante a
atitude de observacdo. Desse modo, acreditamos que ser criativo é ter a aptidao de gerar ideias
novas ou ainda originais, que serdo materializadas ou ndo, mediante o0 encontro com problemas
do dia a dia. E olhar para as mesmas coisas como todo mundo, mas reparar e pensar algo
diferente.

Para isso, May (1982) destaca algumas palavras-chaves que permeiam a intensidade do
encontro com novas ideias, que seriam, respectivamente, a entrega, o envolvimento, o prazer e
a absorcdo. Ainda com base no exemplo acima, é necessario dizermos que esses irmaos,
inventores do balao de ar quente, ndo partiram do zero, mas possuiam interesse e devocao pela
area da aviagao.

Em virtude disso, Lubart (2007) defende que o ato criativo julga postular um trabalho
arduo e intencional, ndo sendo aceitavel entendé-lo como algo advindo do acidente ou do

inexplicavel. Nesse sentido, entendemos que a criatividade estd relacionada a aspectos
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individuais do ser humano, tais como dedicagéo, estudo, vontade e ndo meramente a uma
questdo mistica, espiritual.

Nao obstante, Thomas Edison, grande inventor do século XX, ja afirmava que “inventar
¢ 1% de inspiracdo e 99% de transpiragdo” (ANTUNES, 2003, p. 22). Destarte, acreditamos
que “o processo criativo exige esforco e nem sempre as ideias nascem prontas, perfeitas e
acabadas; muitas vezes elas surgem de ideias simples e incompletas, simples esbogos que
precisam ser elaborados, combinados ¢ melhorados.” (SIQUEIRA, 2015, p. 6)

Dessa forma, concordamos com o fato de que “Nada contribui mais para a alienagao do
senso de criatividade do que a ideia de que ela € algo para ser feito nos fins de semana”. (MAY,
1982, p. 25). Assim, sobretudo no terreno escolar, ndo podemos compreendé-la como uma
atitude de entretenimento, mas uma postura, uma qualidade a ser desenvolvida nos alunos e
professores.

Grandes ou simples, as ideias nascem de um processo que pode ser estudado,
aperfeicoado, ensinado e replicado. Conforme ressalta Ribeiro (2014), essa postura ou
qualidade deve ser fomentada na escola através da sua condi¢do de produzir oportunidades e
estimular a criacdo. Corroborando e ampliando essas proposicGes, Haetinger (2012) escreve
que:

A criatividade é a0 mesmo tempo comportamento, qualidade, processo e produto. E a
base do ato de liberdade, ou melhor, da acdo libertadora, é fator determinante na
formacdo do senso critico. A magia da criatividade estd justamente na sua
multiplicidade de manifestagBes, sentidos e potencialidades (...) (HAETINGER,
2012, p. 22)

De acordo com Japiassu e Marcondes (2001), a qualidade é uma palavra derivada do
latim, (qualitas, de qualis: qual, de que espécie), possui sentido genérico, relativo a
caracteristica ou propriedade de algo. Por isso, lemos em Saccomani (2016, p. 44) que a
criatividade, por ser uma “propriedade ligada ao ato de cria¢ao”, em sintese, ¢ uma aptiddo
humana.

Por aptiddo, a entendemos como a capacidade intelectual que confere a alguém certo
poder de realizar determinadas coisas (JAPISSAU e MARCONDES, 2001). Portanto, sendo
qualidade e aptidio, a criatividade demanda, como dito em Haetinger (2012) de liberdade?, de
um espaco permissivo para a realizacdo de algo pelo uso da imaginacéo.

Essa relagao entre liberdade e criatividade requer de alguns cuidados. Sabemos que “A

29 Adiantamos que essa relagdo entre liberdade e criagdo foi apontada na narrativa dos sujeitos entrevistados,
quando perguntados sobre o entendimento destes sobre o conceito de criatividade, (fatos que serdo demonstrados
adiante). Assim, mesmo desconhecendo as matrizes tedricas aqui consultadas, os sujeitos demonstraram coeréncia
nessa associacao.
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liberdade sem direcionamento” ¢ uma pseudoliberdade, ou ainda, uma “liberdade asfixiada”
(FREIRE, 2016, p.102). Comungando desse entendimento, Ribeiro (2014, p. 159) ressalta que
“Exercitar a criatividade ndo é deixar os alunos soltos, a vontade sem indicar um caminho, ¢é
preciso orientacdo, direcionamento, conteudo, objetivo e alegria, mas também, sofrimento e
insisténcia no processo”, que envolve pretensao criadora.

Diante dessas afirmagGes, reconhecemos que o processo de criagdo, por meio do
aperfeicoamento e estimulo da criatividade, ndo pode ser considerado como uma atividade
desordenada, tendo em vista que nem sempre havera possibilidades reais de condiciona-la,
tampouco sera orquestrada em condicdes e contextos de harmonia e felicidade.

Contudo, confiamos que a criatividade contribui elementarmente na formacao do senso
critico e do pensamento autdbnomo fazendo-se, portanto, indispensavel estimula-la em sala de
aula. Pensando desse modo, elevamos o papel da criatividade para um patamar de destaque na
“formacao para a vida real” dos seres humanos, ao parafrasearmos as palavras de Soares (2001).

Ao nos referirmos a convencdo da liberdade, ndo podemos deixar de aludir a
contribuicdo de Freire (1967), que ndo sagrou-se enquanto estudioso da criatividade, nem teve
esse conceito como tema gerador, mas certamente foi um educador que defendeu a “criatividade
libertadora” (SILVA, 2016).

Essa relacdo entre Paulo Freire e a criatividade é melhor explicitada atraves do estudo
de Silva (2016), quando o autor escreve que:

Por conseguinte, como sujeito histérico e de cultura, Paulo Freire condicionou
criatividade a educagdo enquanto processo de libertagdo humana livres do sectarismo,
dos modos de opressdo, produzidos no contexto de “sociedades fechadas”,

constituidas por certa dialeticidade entre “inexperiéncia democratica e sua superagio”.
(FREIRE, 1959). (SILVA, 20186, p. 20)

Continua argumentando que:

Provavelmente a maior riqueza da obra de Paulo Freire, referente ao debate
sobre criatividade, esteja na epistemologia condicionada por contextos amplos.
N&o se deve pensar criatividade com e a partir de Paulo Freire, em educacio
libertadora, sem esforgo critico radicalmente datado. Pensar criatividade em
educacdo libertadora ndo deve se fixar numa leitura superficial, circunscrita ao
conceito, ao esforco, mesmo que relevante, de descrever o significado de criatividade.
Com Paulo Freire, em educagdo libertadora, significar criatividade exige trabalho
situado e datado. Exige rigor metddico na busca por conhecimentos, por
argumentacdo critica, por “ética universal do ser humano” (FREIRE, 2000, p. 19).
(IDEM, 20186, p. 20, Grifos nossos)

Nesses termos, a criatividade libertadora esta direcionada a elevacao das consciéncias
(transitivamente criticas), assumindo-se, portanto, enquanto uma ferramenta politica de

transformacéo (libertacdo) através do exercicio da imaginacao e também da inquietacéo.
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Conjecturando esse assunto, a passagem de Freire (2016) nos esclarece que:

O exercicio da curiosidade convoca a imaginacdo, a intuicdo, as emocdes, a
capacidade de conjecturar, de comparar, na busca da perfilizacdo do objeto ou do
achado de sua razao de ser (...) Satisfeita uma curiosidade, a capacidade de inquietar-
me e buscar continua em pé. Nao haveria existéncia humana sem a abertura de nosso
ser ao mundo, sem a transitividade da nossa consciéncia. (FREIRE, 2016, p. 85, Grifo
do autor)

Com base nessas palavras, corporifiqguemos a ideia central de Freire: Ensinar exige
curiosidade! (FREIRE, 2016, p. 82). Acoplando mais ideias para essa relagédo entre a formacao
criativa e a liberdade, Torre (2008) escreve que:

Alguém disse: “a educagdo cria homens livres”; porém eu acrescentaria: desde que se
desenvolva neles a criatividade. Somente assim, a liberdade externa, ficticia, se

tornara interna, com a liberacdo de todas as possibilidades criadoras existentes em
nés. (TORRE, 2008, p. 35)

Assim, compreendemos que a criatividade contribui no processo de expressao do ser
humano, tendo em vista que “a liberdade estd no pensamento e na vontade mais do que na agdo. A
criatividade esta na livre concepcéo e expressao” (TORRE, 2008, p.36). Essa liberacgéo, pela qual
Torre (2008) comenta no trecho supracitado, entre as possibilidades criativas e a autonomia dos
seres humanos, pode ser entendida como a conexdo existente entre o processo de criacdo e as
dimensGes corporeo-sensiveis dos seres humanos que sdo mobilizadas.

Nesse sentido, de acordo com Nunes e Silveira (2009, p. 140), a criatividade perpassa
por “um processo eminentemente humano, que possui uma intencionalidade, um carater
transformador, subjetivo, ético, original, social e emocional”. Ambas esferas sdo condicionadas
no processo de criacao.

Comumente por mobilizar aspectos da subjetividade, este elemento da condi¢cdo humana
tende a ser considerado como dificil de ser perseguido, ndo a toa, como consta em Yazigi
(1996), ha pouca tradicdo no ambito da Geografia em se envolver com a dimensdo da
criatividade. Nesse sentido, questionamos se 0 motivo desse descrédito estaria relacionado com
a falta de “objetiva¢do” que esse conceito, por ventura, insinua. Lubart (2007), ancorado no
terreno da psicologia, provoca:

Qual a definicdo cientifica da criatividade? Quais sdo 0os meios, 0s instrumentos que
permitem avalid-la? Pode-se mesmo postular que a criatividade ¢ mensurével? Se
afirmativo, os instrumentos disponiveis sdo confidveis e validos? Estas duas Ultimas
questBes sdo, portanto, mais frequentes e importantes do que a avaliagdo da prépria
criatividade, podendo implicar uma parte importante de subjetividade (julgamento
estético, afetivo...). Ou essa subjetividade por defini¢do ndo é considerada pelos

instrumentos de medida “cientificos” que tém recursos essencialmente para os
critérios externos objetivos. (LUBART, 2007, p. 11)
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Desse modo, seria possivel metrificar a criatividade no contexto educacional? De que
premissa nos remeteriamos, o ambito educativo ou industrial? Assumimos 0S riscos, e,
mediante a fundamentacéo teorica consultada, afirmamos que néo!

Dentre as literaturas consultadas, respectivamente em May (1982), Lubart (2007),
Nunes (2009), Haetinger (2012) e Saccomani (2016) preserva-se para a criatividade, além da
nogdo de qualidade, a condicdo de processo, referéncia que se destaca enquanto fruicdo e
movimento.

Dessa maneira, exorcizadas as marcas de naturalizacdo do ato criativo, acreditamos que
a criatividade enquanto qualidade é uma ferramenta intelectiva de dominac&o do conhecimento,
a entendemos sob o aspecto de uma habilidade que pode ser adquirida. Relacionamos esse
debate da criatividade enquanto qualidade incorporada/adquirida, ao conceito de automatizagédo
de Saviani (2008), que seria a capacidade do individuo internalizar agdes e tornd-las em
operagdes conscientes e/ou habilidades mais complexas.

Nao obstante, Saviani (2008, p. 20) escreve que “trata-se de uma habilidade adquirida
e, frisa-se, ndo de modo espontaneo. A essa habilidade s6 se pode chegar por um processo
deliberado e sistematico”. Refletindo sobre a relacdo equivoca da espontaneidade sob a

criatividade, Saccomani (2016) pondera que:

O individuo, por meio do processo de ensino e aprendizagem, internaliza ferramentas
intelectuais, automatiza procedimentos e transforma as acGes em operagdes
conscientes. A medida que o individuo internaliza esses mecanismos, passa a se
relacionar com eles de forma automatica e, por assim dizer, espontanea, ou, diriamos,
imediata. (SACCOMANI, 2016, p. 158)

Por pensarmos em processo, nos predispomos a entender que o ato criativo, e, assim, 0
seu movimento ndo é linear, muito menos diretivo, mas ciclico e possuidor de contradigdes.
Contudo, objetivando levar mais detalhes do ato criativo, destacamos no préximo tépico o que

os estudiosos incluem por etapas ou ciclos necessarios ao processo da criacao.

4.2 Entre Ocios e Insights: As Fases Do Processo Criativo

Diante da tessitura tedrica feita até aqui, ressaltamos que o processo criativo ndo surge
do vazio, muito menos é fruto de alguma dadiva sobrenatural. Contudo, sem nenhuma pretenséo
de reduzirmos este debate, que por si SO ja é abrangente, indicaremos neste tépico alguns ritos
que promovem estimulos ao processo criativo, consagradas enquanto etapas reconhecidas pela
literatura.

Assim, esse debate acerca da construcdo das etapas do processo criativo possui longa
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tradicdo no campo epistemoldgico da psicologia. Nesse sentido, destacamos especialmente as
contribuicbes de dois estudiosos que convergem sobre os rituais criativos, o inglés George
Kneller (1978) e o francés Todd Lubart (2007).

Ambos os autores destacam as contribuicbes de Graham Wallas (1926) como
promulgador e sistematizador de matrizes para o processo de criagdo. O processo criativo, para

Wallas (1926, p. 96), resulta no ““(...) fazer de uma nova generalizagdo ou invencéo, ou a poética

expressdo de uma nova ideia.” Em sua obra, The art of thought (1926), Wallas (1926) destaca
quatro etapas necessarias para 0 ato criativo, sendo elas, respectivamente: preparacao,
incubacdo, iluminacéo e verificagéo.

Com base em Lubart (2007) e Kneller (1978), esquematizamos as etapas do processo
criativo, observe:

Apresentacdo da tarefa
(Estabelecimento da tarefa ou problema e levantamento das dificuldades)

Coleta de Informacdes
1.Preparacéo Anélise inicial
‘ Trabalho Consciente
N Descanso
2.Incubacéo Jogo Associativo inconsciente
‘ Esquecimento dos detalhes
. x Experiéncia “Eureka”
3. IIurrinacao Emergéncia da ideia
4.Veriﬁcagéo Exame critico da ideia
Conclusdo dos detalhes

Esquema elaborado pelo pesquisador (2020)

Apesar desse esquema, essas etapas ndo se apresentam de forma linear, mas sdo
principios metodologicos consagrados, que resultaram inclusive em outras proposi¢des de
estudo. Apesar de questionada, atualmente, essa proposi¢do ainda possui bastante relevancia
(LUBART, 2007).

Para formalizar esse modelo dos processos criativos, Wallas (1926) baseou-se em
“experiéncias introspectivas” de cientistas e pesquisadores que, descrevendo suas respectivas
trajetdrias de criagdo, demonstraram procedimentos e rituais que chamaram a atencdo desse
autor, dentre elas, destaca-se o(s) trabalho(s) do matematico francés Henri Poincaré (1908)%C.

Para a fase da preparacao, destacamos que essa € a etapa mais pedagdgica do processo

30 POINCARE, H. (1908), Science et méthode, Paris, Flammarion.
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(LUBART, 2007), sendo, portanto, a fase em que o criador “I¢, anota, discute, indaga, coleciona
e explora” (KNELLER, 1978, p. 63).

Nessa etapa, € importante a justaposicéo de ideias de diferentes fontes ja que esse €, por
ventura, 0 momento de expansao daquilo que ja se sabe sobre o assunto. Portanto, a preparacao
pode ser definida como o momento de imerséo intelectual no assunto, sendo considerada a etapa
mais dolorosa, angustiante e frustrante do processo criativo. (GOLEMAN, KAUFMAN e RAY,
1992).

Assim, de acordo com Kneller (1978):

O processo de preparacdo deve ser apenas um meio para atingir, como fim, o
langamento da obra de criagdo prépria. Por outro lado, o criador ndo deve, é claro,
ignorar a evidéncia que na verdade condene suas ideias.

Outra distingdo ha ainda a fazer. A preparacdo para uma tarefa criadora especifica
deve seguir ou acompanhar a efetiva preparacdo no meio criador. (...) Por outras
palavras, para realizar sua idéia criadora, éle deve dominar os meios de exprimi-la. O
pintor, o poeta, o dancarino, o desenhista, o professor, todos enfim que podem

criar, hdo de se submeter a disciplina de criar. (KNELLER, 1978, p. 66, Grifo
Nosso)

Diante de tais palavras, podemos afirmar que o ato criativo é fruto do trabalho
associativo do cérebro, condicionado mediante o estudo. Dessa maneira, adotamos a premissa
de que “o ser humano antecipa mentalmente” as condi¢cdes de realizacdo de suas agdes
(MARTINS, 2013, p. 46), e de que mesmo ndo dominando (conscientemente) todo 0 processo
criativo, este resulta de um esforco fisico-mental. (SACCOMANI, 2016).

Nesse caminho, ap0s toda a saturacao de informaces, dadas pelo esfor¢o investigativo,
chegamos a fase da incubacao (WALLAS, 1926). Poderiamos definir essa etapa como todo o
processamento de informacGes dadas pela codificacdo de informacg@es, sendo 0 momento do
cérebro produzir conexdes, sejam aleatérias ou harmodnicas, mediante a sabedoria do
inconsciente (LUBART, 2007).

Nas palavras do promulgador dessa proposta, lemos que:

Frequentemente noés atingimos melhores resultados iniciando diversas tarefas em
sucessao, voluntariamente deixando-as inacabadas enquanto nos dirigimos as outras,

do que tentando terminar um trabalho inteiro de cada vez, a cada momento que nos
debrucamos sobre ele. (WALLAS, 1926, p. 84)

Em tese, trata-se de uma fase “mais passiva”, ¢ a etapa da digestdo das informagdes

colhidas. Goleman, Kaufman e Ray (1992) descrevem essa etapa da seguinte forma:

Depois de examinar minuciosamente todas as pegas relevantes e forcar a mente ao
maximo, vocé podera deixar o problema “cozinhar em fogo brando”. Essa ¢ a etapa
da incubacdo, quando vocé digere aquilo que reuniu. Se a preparacdo exige
trabalho ativo, a incubagdo é mais passiva [...] como se diz, vocé “dorme sobre o
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problema. (GOLEMAN, KAUFMAN e RAY, 1992, p. 15, Grifo nosso).

Nesse sentido, essa etapa possui uma relagdo ténue com o que alguns autores destacam
como sendo o momento de “devaneio”. Nessa fase, “o individuo criador sente uma espécie de
insatisfacdo e de tenséo relacionadas com a ideia de algo que se tem a completar” (TAVARES,
1998, p. 29).

Adotando posi¢des analogas as de Goleman, Kaufman e Ray (1992), Lubart (2007, p.
78) destaca a necessidade desse “desligamento parcial” sobre o assunto/problema investigado,
como forma do inconsciente se predispor a distinguir informac6es Uteis e repelir as que
considera indteis.

Ainda sobre essa etapa, 0 autor escreve que:

O cérebro continua entdo a trabalhar inconscientemente, formando associaces.
Pensamos que as numerosas associacdes de ideias nascem no decorrer da fase de

incubacdo: o inconsciente rejeita grande parte dessas associagdes, que ele julga inutil,
mas procura, as vezes, uma ideia mais promissora. (LUBART, 2007, p. 78)

Nessa etapa, a conciliagio com o momento de desligamento do problema é melhor
aportado nas palavras de Goleman, Kaufman e Ray (1992):

Todo instante de devaneio é Util para o processo criativo: um banho, uma longa
viagem de carro, uma passeio tranquilo. Nolan Bushnell, por exemplo, fundador da
companhia Atari, teve a inspiracdo para um de seus videogames mais vendidos
enquanto se distraia brincando com areia em uma praia. (GOLEMAN, KAUFMAN e
RAY, 1992, p. 17)

Em sintese, podemos observar que nessa etapa, a importancia do dcio é pujante, como
destacou Kneller (1978, p. 67), o periodo de incubagdo, seja curto ou longe, deve existir, “sendo
de seis meses, seis horas ou seis minutos”. Contudo, essa fase possui fragilidades quanto as
perturbacdes exteriores, seja de fatos ou acontecimentos, que podem de fato embaracar todo o
processo de maturacao das ideias.

Para Kneller, a criatividade “é o processo de mudanga, de desenvolvimento, de
evolucdo, na organizacdo da vida subjetiva”. (KNELLER, 1978, p.13). Portanto, esta etapa
pode vir a variar de individuo para individuo, dada a abrangéncia do ser humano no tocante a
suas individualidades (ROCHA, 2009).

Assim, mais do que “libertar impulsos” (KNELLER, 1978, p. 14), a criatividade ¢ um
processo de “remanejo do conhecimento existente” (IDEM, p. 16). Por fim, empreendemos as
palavras de Lubart (2007) de que:

A natureza da incubac&o - periodo ao longo do qual um problema é colocado de lado
pela incapacidade de resolvé-lo - tem frequentemente sido estudada (Guilford, 1979;

Smith e Dodds, 1999). E possivel que a incubagio implique em uma progressio
automatica na ativacdo da memadria como um esquecimento passivo dos detalhes do
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problema ou das ideias bloqueadas ndo-produtivas. Essa incubacgdo necessitaria
também ser aplicada, utilizar os signos exteriores, e associar 0s pensamentos de
maneira inconsciente. (LUBART, 2007, p. 80)

Desse modo, essa etapa convoca uma relacdo intima entre trés aspectos fundantes, sdo
eles, respectivamente: conhecimento acumulado, desligamento e trabalho do inconsciente.
Assim, a partir da consolidacdo dessas trés dimensdes, de acordo com Goleman, Kaufman e
Ray (1992), chegamos ao momento mais perseguido e desejado desse processo, trata-se do
momento da iluminacao.

De acordo com Lubart (2007), essa etapa compreende a chegada da ideia criativa a
consciéncia, destacando-se por surgir de forma abrupta, “sem esforgo, como uma iluminagdo.”
(WALLAS, 1926, p.80).

Assim, a iluminagdo compreende o insight ou o flash do encontro de todas as conexdes
proporcionadas pelo trabalho conjunto do consciente com o subconsciente, realizado através da
incubacdo, e, consequentemente, das etapas anteriores.

Dessa forma, a iluminacdo pode ser compreendida como a celebragcdo das conexdes
feitas pelo inconsciente, anunciando de forma instantanea esses resultados. De acordo com
Lubart (2007, p. 78), “a fase de iluminagdo é um pouco delicada; ela é facilmente perturbada
por acontecimentos externos, ou quando se tenta precipitar a emergéncia da ideia”.

Para exemplificarmos essa etapa, podemos evocar o exemplo do termo “Eureka”. A
sensacdo do “Eureka”, expressdo classica cunhada pelo filésofo grego Arquimedes de Siracusa
(287 a.C. — 212 a.C.), quando empolgado descobriu subitamente a resolucdo de um dificil
problema, tornou-se interjeicio para referir-se a “encontrei”, “descobri”. E, pois, nesse sentido
que a iluminagdo caminha (SILVA, 2019)3L,

Dessa forma, o “descobrir” ou o “encontrar” determinada ideia supde um trabalho
intelectual premeditado, fato que desloca nossa aten¢do, nesse momento, para a etapa que
avaliara a capacidade e utilidade da ideia “aflorada”.

Chegamos, portanto, a etapa de separar o joio do trigo. Nessas palavras, destacamos a
“Gltima” etapa do processo criativo, compreendida para Wallas (1926) como sendo a traducéo
ou verificacdo da ideia.

Em sintese, a verificacdo compreende a avaliacdo e a selecdo das imperfei¢Ges surgidas
no processo criativo, € 0 momento de corporificar a ideia e traduzi-la em acdo. Se essa ideia

ndo for Util, do ponto de vista da sua aplicagdo, é possivel retornar as etapas anteriores, tal como

31 SILVA, Marcos No6e Pedro da. A descoberta de Arquimendes. 2019. Disponivel em:
https://mundoeducacao.bol.uol.com.br/matematica/a-descoberta-arguimedes.htm. Acesso em: 27/10/2019
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admite Lubart (2007, p. 78), “Se, por exemplo, uma ideia mostrou as imperfeicdes no momento
da verificagdo, uma outra ideia poderia incubar para resolver essa dificuldade”.

Diante das etapas até aqui descritas, podemos compreender o quédo contraditorio € esse
processo para o professor, em termos de tempo e foco. Como se pode haver momentos de
desligamento e relaxamento para um docente que percorre uma jornada extensa de ocupagao?

Essa pergunta, certamente, & mais crucial que todo o texto aqui algado. De acordo com
a literatura consultada, sobretudo Kneller (1978, p.26), alguns trabalhos “oferecem mais campo
de atuagdo” (desses processos) que outros a criatividade. Segundo o autor, por exemplo, “A
propaganda e o ensino sdo fun¢des muito mais criativas do que guiar caminh&o e servir como
encanador, porque exigem mais originalidade no pensamento e na agcdo (KNELLER, 1978, p.
26).

Acreditamos que, ainda que esse processo possua inumeras dificuldades de realizacao
no contexto educativo, é na escola onde podemos melhor condicionar essa aptiddo humana.
Entre esforgos e limitagOes, algumas experiéncias brotam no terreno educativo, e talvez essa
seja a maior contribuicdo deste texto, torna-las publicas, acessiveis, e demonstrar a
possibilidade de realiza-las, mesmo nas adversidades educacionais.

Desse modo destacaremos, para 0s proximos topicos, as noc¢des de criatividade langadas
pelos proprios sujeitos da pesquisa. E de nosso interesse observar as lacunas e pontes que se

arranjam entre o tecido da pratica e os fios da teoria.

4.3 Eureka: O Que pensam os Docentes sobre a Criatividade

E possivel aplicar modelos para o processo criativo na educagdo? O que pensam 0s
professores a respeito da criatividade? Os professores consideram-se criativos, e quando nao,
por quais motivos? Tais perguntas sdo mirantes, pois através delas conseguimos enxergar as
questBes postas para o debate neste topico.

Almejando evidenciar a relagdo entre as experiéncias mobilizadas no PIBID para com
o condicionamento da criatividade nos alunos que foram bolsistas nesse programa, utilizamos,
para este topico, as narrativas dos sujeitos a respeito do conceito (ou das suas nocdes) da
criatividade.

Dessa forma, buscamos ndo sobrepor as defini¢Ges trazidas pela literatura (nos tépicos
anteriores) em relacdo as experiéncias dos sujeitos da pesquisa. Adiantamos que é possivel
verificar dificuldades no entendimento desse processo, e, sobretudo, na autoafirmacdo de

habilidades criativas tdo exigidas pelos 6rgaos e documentos do oficio dessa pratica (docente).
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Nos objetivos gerais, pertinente as orientacbes metodoldgicas e didaticas, a respeito do
ensino basico de Geografia, dos Pardmetros Curriculares Nacionais®? (PCN) evidencia-se a

corrente afirmacao:

Talvez a mais dificil seja aquela quando o professor devera assumir a direcdo da
interacdo no processo educativo. A mais dificil, talvez, porque nesse momento
devera ter a clareza dos limites de sua intervencao para nédo anular a criatividade
e a iniciativa dos alunos. Dificil, também, é o desafio que se coloca quando o
professor deve assumir a atitude de sugerir caminhos para o educando no processo de
aprendizagem dos conteidos ministrados. As fronteiras entre o ato de sugerir e o de
pontificar ~muitas vezes sdo pouco transparentes. (PARAMETROS
CURRICULARES NACIONAIS, 1998, p. 133, grifo nosso)

Nessas palavras, o entendimento de que uma didatica ou proposicdo teodrico-
metodoldgica ndo deve “anular” a criatividade dos alunos, para o progresso do processo
educativo, pde em margem algumas contradi¢des dessa perspectiva. A primeira delas é a de que
nesse documento nédo se destacam indicativos do processo criativo, tampouco se ilustra sobre a
necessidade de tornar efetivo o ensino criativo da geografia.

A respeito do cuidado para com essa “anulagdo”, brevemente apontada nos PCN’s,
demonstraremos o pensamento do professor Coelho (2019) a respeito dessa discussdo
envolvendo a dimensdo da liberdade para com a criacao:

Ao meu ver, alguns alunos s&o ociosos, se vocé tentar chamar os alunos para participar
de algumas atividades diferenciadas, eles vao. No comeco eles véo, se ndo acharem
interessantes eles ndo véo. (...) eu acredito assim, que ndo podemos salvar todos,
podemos melhorar muitos, ou entdo ajudar bastante pessoas, a questdo da criatividade
que vocé pode provocar nos alunos, porque alguns alunos sdo criativos, porque
as vezes, em sala de aula, sem querer vocé interrompe um aluno, que ele esta
apresentando algo, na maneira dele criar as coisas, tem aluno que é criativo da
maneira dele, que acho que essa esséncia de tirar dos alunos, acho que néo é algo
bom de se fazer. Acho até que podemos se encaixar na questdo da liberdade,
pensarmos em Paulo freire, das vivéncias, do ambiente em que o aluno esta inserido,
acho que isso é importante, a criatividade na sala de aula, para o aluno é importante
futuramente, porque se alguns alunos desenvolverem essa pratica ou aquela ideia, irdo
ter mais agilidade para realizar algumas atividades ou rapidez para fazer algumas
coisas (COELHO, P., Entrevista I11, Maio de 2019, Grifo Nosso)

Em face do exposto, observamos que o professor menciona um cuidado em néo
“interromper” a criatividade dos alunos, mesmo vaga a colocagdo, existe uma conotacgao
intrinseca para com as preocupagdes postas pelos PCNS (1998). Essa € uma primeira
convergéncia interessante, vista a partir da analise de todas as entrevistas, a relacdo da

criatividade e da liberdade.

32 parametros Curriculares Nacionais: geografia / Secretaria de Educagdo Fundamental. Brasilia: MEC/ SEF,
1998. 156 p.
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Ainda sobre a citagdo da entrevista supracitada, assim como Silva (2016), em teoria, 0
professor Coelho, em entrevista, também destacou a importancia de Paulo Freire na relacéo
entre criatividade e liberdade. De acordo com Silva (2016, p. 21-22), “Com Paulo Freire, em
educacdo libertadora, significar criatividade exige trabalho situado e datado”, mas também
propulsdo para o enfrentamento de uma dialética domesticadora e todas as préaticas
antidemocréticas.

A esse respeito, perguntado sobre a definicdo de criatividade, observe o que nos disse o
Professor Almirante (2019):

Criatividade, para mim, é quando eu consigo criar dentro da sala de aula um
espaco democratico, em que 0 meu aluno tem a condi¢do de pensar de forma em
que o pensamento dele ndo seja “intolerado” pelos demais, e a partir dessa
construgdo, a gente criar um espago criativo que dé condigdo da gente juntar todos 0s
pensamentos diferentes que véo surgir dentro da sala de aula, levar esse pensamento
para a realidade deles, para que eles se sintam inseridos dentro da sociedade como
sujeitos, como cidaddos, como pessoas capazes de sair de determinadas situacGes
emergenciais, porque eles sdo capazes de sairem no momento de necessidade, surgir
uma ideia criativa e eles poderem sair de determinadas situacGes constrangedoras.
(ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro de 2019)

Destacamos aqui a ideia da criatividade aliada a dois principios, o primeiro, da
liberdade do pensar diferente, premissa defendida por Kneller (1978), Lubart (2007), Torre
(2008) e Haetinger (2012), dentre outros, e 0 segundo, a ideia da criatividade na/para resolucéo
de problemas.

Antes de qualquer coisa, € incondicional sitiar a liberdade da criacdo, ambas sdo
substancialmente dependentes, e esse € um apontamento que foi recorrente durante a
investigacdo. Observe o relato da professora Tavora (2019):

(...) acho que sempre uma pessoa, para ser criativa, ela precisa ser desafiada, tem que
ter alguma coisa que a desafie a inovar, criar a pensar no novo, inovar, acho que para
isso, vocé tem que ter liberdade, né, de criar. Acho que o sujeito, o individuo, tem que
ter a liberdade de criar. Como é que eu vou criar e inovar se eu ndo tenho

liberdade de pensar no novo? Para inovar, tem que ter essa liberdade, criar...
(TAVORA, entrevista V, Outubro de 2019, grifo nosso)

Diante de tais palavras, podemos observar uma convergéncia interessante sobre o ponto
de vista da criatividade e sua relagdo com a “liberdade” do pensar e/ou fazer diferente. Esse
mesmo direcionamento apareceu nos sujeitos entrevistados, quando mencionaram a
importancia do PIBID®* em proporcionar condigdes de ensinar mais livres.

O debate acerca da criatividade enquanto condicdo para a resolucdo de problemas

também é destacado na literatura. Mediante a consulta de alguns trabalhos, ha um consenso em

33 Este debate serd melhor encaminhado no préximo capitulo (3)
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Goleman, Kaufman e Ray (1998), Alencar (2003) e Lubart (2007) sobre a conexdo entre a
criatividade e a solucdo de um problema, seja no exercicio do pensar, na producao ou expressao
de ideias.

Ja Kneller (1978, p.24) discorda disso, de acordo com o autor, “Nada se ganha, pois,
quando se considera a criatividade como espécie de solucdo de problema”. O autor ainda
destaca que nédo se trata de desconsiderar a funcionalidade da criatividade (somente) para a
resolugdo de alguns problemas, mas adverte que € injusto “ver em tdda criatividade um caso de
solucdo de problema.” (KNELLER, 1978, p. 24)

Nesses termos, ndo se trata de ignorarmos essa aptiddo enquanto funcional para a
resolucdo de problemas, mas de termos prudéncia no que consideramos uma situacdo problema.
Adotando essa premissa da resolucdo de problemas, observemos o que propde Lubart (2007),
em seu conceito de criatividade:

A criatividade se encontra no centro do funcionamento de cada ser humano, que
procura resolver novos problemas ou que deve se adaptar com flexibilidade as

situacOes. A capacidade criativa é cada vez mais pesquisada para responder aos
problemas complexos de nossa época. (LUBART, 2007, p. 146)

Lubart (2007) abranda a ideia de problema, idealizando que estes podem ser complexos
ou corriqueiros, em seu texto é possivel observar desde conflitos de ordem interpessoal até
fendmenos sociais considerados problematicos, desde que possuam uma utilidade a ser
alcancada no processo criador.

A relacdo entre utilidade e criacdo também foi apontada no relato dos professores. Essa
relacdo, por conseguinte, também ¢ discutida na literatura que trata sobre criatividade,
sobretudo apos a etapa de iluminacdo, em outras palavras, na chegada da ideia. Observe o que

o professor Coelho (2019) pondera a respeito da criatividade:

Essa criatividade, pode ser definida dessa forma, todo o conhecimento ou contetdo
que Ihe ajude, de maneira geral, na sala de aula, que traga algo reciproco entre os
alunos e que chame a atencdo deles de alguma forma, isso seria a questdo da
criatividade (para o ensino), porque a criatividade vocé ndo pode simplesmente criar
algo e deixar 14, tem que ter um intengdo, uma explicagdo para aquilo. Nao é somente
criar algo e deixar la jogado, sem utilidade, porque acho que quando vocé cria
algo, tem que ter uma utilidade. (COELHO, P., Entrevista I1l, grifo nosso)

Diante disso, percebemos que, mesmo sem conhecer 0s autores que tratam sobre a
criatividade consultados nessa investigacéo, os professores oferecem bons indicativos e no¢oes

que se relacionam, em alguma medida, com o tecido conceitual até aqui feito.
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Assim, uma das primeiras impressdes tidas, mediante a analise das entrevistas, € a de
que alguns professores consideram-se distantes dessa aptiddo, e que muitas vezes desconfiam
das suas habilidade. Note o discurso do professor que, ao ser perguntado sobre sua prépria
concepcdo de criatividade, indica experiéncias pretéritas do programa como forma de responder
ao questionamento:

Quando eu fui fazer a entrevista para entrar no PIBID, me indagaram se eu era criativo.
Eu disse que nao, eu sou esfor¢ado! Se colocar uma coisa para eu fazer, eu vou e
tento fazer o meu melhor. Criativo, acho que é inovar, tentar buscar fazer o novo,
como o Emerson fala: “pensar o que ndo foi pensado”. De certa forma, até essas
Instalagbes Geogréaficas despertam a criatividade nas pessoas, dos alunos, vocé vai
pensando, pensando... matutando aquela ideia sobre o que é que melhor vai

representar aquela coisa, o simbolo que vai representar aquele tema que vocé esta
indagando (POLIVALENTE, P., Entrevista IV, Outubro de 2019)

Nesses termos, discutimos preteritamente no ultimo topico que o trabalho criativo
requer de um esfor¢o mental explicito (SIQUEIRA, 2012). Assim, o esfor¢co mencionado pelo
professor Polivalente evoca uma condicdo de inteira razdo no tocante a manifestacdo de uma
conduta criativa. Adotando posi¢cdes semelhantes as do professor Polivalente, o professor
Almirante explica as dificuldades do buscar ser criativo em sala de aula, e nos revela que:

(...) eu tento sempre inovar nas minhas aulas, ndo todas as aulas porque é um
pouco até meio que cansativo, desgastante, mas sempre que eu vejo a necessidade,
seja uma aula por més, seja duas aulas por meses, eu procuro ocasionar nem que seja
uma mini instalacdo para que os alunos se sintam espantados, porque a partir desse
espanto, desse novo, dessa forma didatica-metodoldgica de trabalhar o contetdo, vai

fazer com que ele saia de uma situagao de incapaz para uma situagédo de capacidade,
de pensamento, de raciocinio. (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro de 2019)

Assim, a ideia de inovacdo é demasiadamente utilizada pelos professores como
sindnimo de criatividade, todos, sem excecao, utilizaram a expressao “inovar”, “algo diferente”
ou “novo” como forma de defini¢do ou associacao para com essa qualidade.

Diante disso, destacamos também a relacdo feita entre as dificuldades provenientes do
tempo da escola (CAVALCANTE, 2012), em relacdo as dificuldades de se empreender
qualquer atividade que os professores considerem fora da habitualidade. De acordo com a
professora Silva (2019), € necessario “sempre dar um jeitinho de levar o ladico para a sala de
aula, né, tentar inovar, mesmo diante das dificuldades, buscar algo que desperte a curiosidade
e, assim, a vontade de aprender dos alunos.”.

Essa associacdo entre o ladico e o criativo, e mesmo a inovacdo, requer de alguns
cuidados. A arte, de uma maneira geral, € um campo de indubitavel intimacao criativa, o

problema que vemos nessa relacdo apontada € o de quando o elemento artistico é utilizado
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meramente como um recurso de entretenimento. Sendo assim, a “inova¢ao” nada mais ¢ do que
um tapa buracos para o traco educativo.

Nesse sentido, May (1982), ja destacara os maleficios da criatividade compreendida
enquanto atividade esporadica-recreativa. Entretanto, certamente essas nao sdo as inten¢des dos
sujeitos entrevistados, pelo menos no que se observa em suas narrativas. Observe a énfase dada
pelo professor Polivalente ao ser questionado sobre o tempo escolar e a dimensdo de novas

praticas nesse contexto:

Eu vou atrelar essa sua pergunta a questdo da sua afetividade. Porque quando vocé
ama o que vocé faz, no caso de um educador, quando ele ama a sala de aula como eu,
porque amo a sala de aula, mesmo com o cansaco, eu sempre procuro levar alguma
coisa diferente. Como coloquei na dltima indagacédo: nao todos os dias, mas sempre
para romper com aquela aula mondtona, é botar os meninos para sairem de uma zona
de conforto, dinamizando o andamento da disciplina ao longo do percurso do ano
letivo (...) (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro de 2019, grifo nosso)

Apos esse relato, o professor Polivalente nos descreveu uma atividade que realizou, que
conjectura todo o seu discurso, ele mobilizou aspectos da performance aliada aos contedidos
geogréficos. Ademais, como a metodologia se ampara na representacdo do contetido por meio
de objetos, a professora Gongalves (2019) indica uma relagdo entre criatividade e associagao

de objetos ao conteldo, repare:

(...) se vocé me perguntar o que é criatividade no dicionario, eu ndo vou saber lhe
responder, mas de acordo com as minhas experiéncias, tanta anteriores como atuais,
a criatividade em Geografia, que é o que eu utilizo, é pegar qualquer elemento e
conseguir desenvolver uma coisa em cima dele. Ir para além do dicionério, ir para
além do mero significado, porque a criatividade ndo tem um significado préprio, ela
¢ diversificada. Entdo eu posso pegar, por exemplo, essa garrafa, (apontando para a
garrafa e pegando-a) e explicar o ciclo hidroldgico nela, porque a gente sabe que, se
eu colocar essa garrafa no sol, as particulas de agua vao aparecer aqui em cima e, de
repente, vai descer quando esfriar (gesticulando e supondo 0 movimento das particulas
de 4gua), entdo, a partir desse objeto, j& mostrei o ciclo hidroldgico dela. Entéo, é eu
pegar qualgquer objeto e desenvolver uma aula em cima dele, é pegar esse objeto,
talvez elencar outros objetos, e falar sobre, por exemplo, uma garrafa de coca-
cola e demonstrar a questdo da globalizacdo inserida, entdo a criatividade é
utilizar qualquer coisa que eu tenho no meu espago e dar um significado a ela,
para além do que ela significa de imediato, ou seja, para além de uma garrafa
com agua, essa garrafa pode ser um ciclo hidroldgico, para vocé poder identificar
aspectos e poder transformé-los. (GONCALVES, Entrevista Il, ABRIL de 2019,
Grifo nosso; em italico sob paréntese é uma impressdo da entrevista)

Com base nessas palavras, entendemos que essa € uma evidéncia marcante de alguns
reflexos deixados pelo PIBID nas concepgdes de criatividade dos sujeitos, sobretudo no que
concerne a aprendizagem da 1.G.

Essa dimenséo entre associacdo é também convencionada na literatura, especialmente

em Kneller (1978), ao destacar os modos de pensamento que mobilizam a associacdo. Neste



116

sentido, acreditamos que as concepcdes de criatividade, mesmo dispersas possuem conexdes
indiretas ou intencionais nas acepcdes estudadas e pesquisadas pelos teoricos, esse fato nos
torna felizes pela coeréncia tedrico-metodoldgica na selecdo dos autores investigados.

Ainda sobre a convergéncia de ideias dos professores, a respeito da criatividade, nos
deparamos com uma fala bastante importante no processo educativo. Assim como a professora
Tavora (2019), o professor Almirante (2019) declara que a geracdo de contextos e atitudes

criativas requer de estimulos:

Sim, é no que eu acredito. Penso que nds so precisamos de alguém que acredite em
nés, nos dé aquele gas, que olhe pra gente e diga que eu acredito em vocé, porque
cada um de nds temos dentro do nosso intelecto, uma condicdo de gerar uma certa
criticidade, de gerar ferramentas criativas, desde que a gente saiba direcionar esse
aluno para que ndo se crie um bloqueio até mesmo psicoldgico, e isso gere uma
caracteristica negativa dentro do processo. (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro
de 2019)

Destaca-se, portanto, a mediacdo do professor como uma das condi¢des necessarias para
o fomento da criatividade no processo de ensino. Assim, diante das concepgdes do professores,
compreendemos a criatividade como uma ferramenta de independéncia e liberdade de
pensamento.

Assim, resolver problemas cotidianos com originalidade ou ainda, pensar de forma til
para o coletivo, s@o alguns dos beneficios imediatos permeados pelo acesso a uma criatividade
latente. Ademais, como bem destaca Lubart (2007), a criatividade se manifesta a partir do
aperfeicoamento de habilidades educacionais, desde a memorizacdo até a associacdo de
informacgdes.

Destarte, para 0 proximo capitulo, definiremos o espaco da sala de aula como o0 ambiente
que oferece as condi¢des de fomento para essa habilidade, destacando empiricamente, as

experiéncias coletadas a partir do PIBID e do uso das InstalacGes Geograficas.
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5 MASTRO - AS RESSONANCIAS DO PIBID: ENTRE LIMITES E
REMODELAGENS

Para este capitulo, apresentamos os reflexos formativos que o PIBID promoveu aos
bolsistas egressos do programa, mediante a atuacéo destes na rede basica de ensino atualmente.

Utilizaremos, além dos relatos das entrevistas, o registro de atividades realizadas por
trés dos professores entrevistados, dentre esses atividade somente uma nao possuiu
acompanhamento, por estar situada em um recorte de tempo pretérito a entrevista, no entanto a
consideramos importante por corroborar com o relato do professor entrevistado.

Dada as condi¢des de tempo, o periodo de acompanhamento ndo foi extenso. Em alguns
casos, conseguimos analisar somente o resultado de algumas producdes e atividades feitas na
escola, em outros momentos, foi possivel participar de forma mais latente neste processo.

Ainda assim, este capitulo é uma epitome de todo o processo investigativo, cabendo
destaque a afirmacdo de que, diante as evidéncias, esses professores possuem uma propulséo a
modificarem a forma de exposicdo do conteudo Geografico, mobilizando habilidades
associativas e até artisticas nos alunos.

Tal qual Demo (2005, p. 27), acreditamos que “A informagao aberta e livre ¢ sempre
um instrumento fundamental de participagao”. Com base nisto, confiamos que o ato de tornar
publicas essas experiéncias pode corroborar com estimulo a criacdo de novas coisas, novas
formas de pensar a formacdo docente.

Desta forma, apresentaremos inicialmente as implicacbes provocadas pela
representacdo do contetido e o0 uso de objetos por meio de associac¢des, destacando os conceitos
envolvidos (representacdo e associacdo). Apds essa apresentacdo, destacaremos as
contribuicGes do estimulo artistico nas aulas de Geografia (mobilizadas desde o PIBID), fatos
que perduram e se refletem atualmente na pratica desses professores.

Ademais, cientes das contradicfes desse estudo, por meio dos entrevistados,
evidenciaremos as limitacdes da criatividade dentro do contexto escolar atual, esse detalhe é
importante para ndo tornarmos romantica toda essa construgéo textual. Por fim, concluiremos
com um apelo, uma reinvindicacdo ou um manifesto: Por uma formacdo criativa de professores.

5.1 A Representacdo Pedagogica do contetido Geografico: Apontamentos sobre a Associacdo
de Ideias a Objetos

A categoria da representacao € um dos aportes cunhados pela arte. Historicamente, pela

Geografia, essa dimensdo foi explorada enquanto ferramenta de expressdo do mundo pelas
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producdes cartograficas e ilustrativas do periodo naturalista, no entdo século XIX.

Fazendo um breve retorno para este periodo, Vitte (2007, p. 34), explicando a
genialidade da obra de Alexander Von Humboldt (1759 — 1859), considerado pela
comunidade Geogréfica seu notdrio sistematizador, escreve que o mundo artistico (da qual o
autor insere desde as pinturas até as produgdes cartograficas) foi a “substincia das
exploragdes Geograficas”.

Essa célula artistica, segundo Vitte (2007, p. 34), permitiu a Geografia elaborar “uma
nova representagao do mundo” neste periodo. Complementa dizendo que € neste momento,
por exemplo, “que a Europa ¢ despertada para a variedade geografica da superficie da terra ¢
que essa variedade deveria ser representada pictorica e cientificamente” (idem, 2007, p. 34).

Neste sentido, observamos uma apropriacdo da Geografia a respeito dessa categoria
desde a sua sistematizacdo. Desta forma, podemos compreender que este debate ndo é
precoce, muito menos deslocado de qualquer referéncia epistemolégica. Deste modo,
buscamos demonstrar como a representacdo pode contribuir para com o estimulo a
criatividade, sobretudo, direcionada ao conhecimento geografico.

Assim, podemos afirmar que representar, em termos gerais, é quase sempre por-no-
lugar-de, portanto se faz enquanto atividade mental de significacdo das coisas. Ainda assim,
a representacdo pode ter sentidos variados na lingua portuguesa. Trata-se de uma palavra de
origem latina, originaria do vocabulo “repraesentare” que significa tornar presente ou
“formar imagem de algo” (JAPIASSU e MARCONCES, 2001).

De forma mais latente, observemos o que escreve Makowiecky (2003) em seu texto

“Representagdo — a palavra, a idéia, a coisa”:

Etimologicamente, ‘representagdo’ provém da forma latina ‘repraesentare’ — fazer
presente ou apresentar de novo. Fazer presente alguém ou alguma coisa ausente,
inclusive uma idéia, por intermédio da presenca de um objeto. Tal seria, por
exemplo, o sentido da afirmacdo de que o Papa e os cardeais ‘representam’ Cristo e
0s Apostolos. (MAKOWIECKY, 2003, p. 3, grifo nosso):

Nesses termos, de acordo com Santos (2011, p. 42-43) a “Representacdo deixa de ser
entendida entdo como algo mimético, cépia pura e simples, para ser entendida como

substitui¢do”. Adotando posi¢do analoga a de Santos (2011), Pino (1993) escreve que:

Representar quer dizer “estar no lugar de” ou “agir no lugar de”. Por exemplo, um
som, ou conjunto de sons articulados de uma certa maneira, esta no lugar de um objeto
ou de uma ideia; um desenho grafico, como uma palavra ou uma caricatura, esta no
lugar de uma ideia ou de uma pessoa. A capacidade de uma coisa representar outra é
praticamente ilimitada, o que equivale a dizer que a capacidade semidtica do homem
¢ quase ilimitada. O que a limita sdo os termos da convencao social que cria o signo
(PINO, 1993, p. 54).
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A representacdo, portanto, possui intima relagdo com a natureza de criagdo dos signos.
O proprio signo é a representacdo de determinado fato, estando, portanto, “no lugar de outra
coisa” (SANTOS, 2011, p. 43).

De grosso modo, podemos hiperbolizar como ilimitada a capacidade de criagcdo de
signos, pela mente humana. Desde as cores do semaforo até as linhas imaginarias dos
meridianos e paralelos do globo terrestre, constituimos signos. Contudo para este debate,
destacaremos talvez a mais importante criagdo humana; a linguagem.

A constituicdo da linguagem €, sem duvidas, o marco propulsor do avanco e
desenvolvimento da civilizacdo que hoje temos. Desde os hierdglifos egipcios aos
ultramodernos algoritmicos de aplicativos da internet, a mediacdo feita por ambos com o
mundo, atende a uma necessidade de encontro ao outro, de informar, de notificar, de
espacializar, e, portanto, de comunicar seres humanos.

Né&o obstante, o processo de construcdo da escrita e, neste caso da linguagem, atravessou
e ainda atravessa as condi¢Oes intimas e organicas de dado grupo humano que a propde.

Por exemplo, de acordo com Ingold (2015) aos fenicios e egipcios sdo creditados 0s
adjetivos de "inventores" (Hierdglifos) do que se entende hoje por nosso atual alfabeto latino,
tributario das primeiras proposicdes associativas de imagem — som - contetdo. Ainda segundo
0 autor, 0s gregos e romanos acreditaram que os hierdglifos eram imagens de ideias, ou
simbolos, e ndo apenas letras que formavam palavras.

Sobre isto, destacamos o que Ingold (2015) indica a respeito da criacdo da letra “A”.
Com base no autor, a melhor hipo6tese que se possui sobre a criacdo da referida letra, advém da
associacdo feita sobre um animal: O boi. De acordo com Ingold (2015), o boi era chamado de
‘apis', dado que os fenicios “escreviam™ o0 nome deste animal desenhando apenas sua cabeca.
Este desenho era similar & letra 'V' (em posigdo horizontal) possuindo um traco paralelo entre

as extremidades perpendiculares que se conectavam, remetendo a estrutura de um chifre.

Observe a ilustracdo a sequir:
Figura 25 - A letra A e cabeca de um boi.

> >

Fonte: llustracdo produzida pelo pesquisador, 2019.
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Este pequeno exemplo nos remonta ao argumento inicial de que, apds a criacdo de um

codigo comunicativo extremamente versatil e associativo, a humanidade progrediu

consideravelmente. Dada a confirmacdo desse caso, nota-se a densidade de utilizacdo e

importancia dessa vogal (A) no alfabeto.

Este exemplo nos notabiliza de um fator bastante importante: somente os seres humanos

possuem essa aptiddo, significar as coisas. Ancorada nos estudos da Semiotica, Jungueira

(2009) nos diz que:

Para a semidtica, Signo é criacdo (de valor psicossocial e cultural) do ser humano
para, por meio da linguagem, significar (“querer dizer”) o que ha no mundo. Os signos
podem ser verbais (palavras) ou ndo-verbais (gestos, desenhos, pinturas, imagens...) e
sdo sempre dotados de valia social e valor cultural. Apenas o homem é capaz de dar
significado as coisas. Os signos remetem a objetos em virtude de uma relacéo artificial
(socialmente convencionada) e variavel, competindo ao ser humano — na sociedade e
na cultura — estabelecer-lhes os significados e propor sentidos (JUNQUEIRA, 2009,
p. 2-3).

A proposicao de sentido é uma marca efetiva da capacidade de associar ou estabelecer

conexdes entre os fendbmenos observados e sua valia cultural. Com base em Gambaratto (2005,

p. 205), asseguramos essas afirmacdes anteriores, e enfatizamos que “A significagdo ¢ uma

representacao”. Portanto,

Se representar ¢ “estar no lugar de” e se a fung@o representativa ¢ atribuida as coisas
pelos homens (convencdo social), isso quer dizer que os homens estabelecem ligacGes
entre 0s representantes e as coisas representadas. Em outras palavras, os homens criam
entre as coisas relacbes que ndo existem nelas naturalmente; dai o carater
convencional dos signos. Estabelecer uma ligagdo quer dizer atribuir a uma coisa o
poder de significar outra coisa. Portanto, o valor de um signo esta no que ele significa,
ou seja, naquilo ao qual ele refere: a significagdo (PINO, 1993, p. 54).

Com base nessa citagdo, entendemos que significacdo se mobiliza diante da atribuicéo

de determinado valor conceitual. Com pensamento complementar, Barthes (2012), elucida

que a significacdo “¢ o ato que une o significante e o significado, ato cujo produto é o signo”

(BARTHES, 2012, p. 61).

Ou seja, no dominio da representacdo, as coisas ditas, pensadas e expressas tém outro
sentido além daquele manifesto. Enquanto representacdo do real, o imaginario é
sempre referéncia a um ‘outro” ausente. O imaginario enuncia, se reporta e evoca outra
coisa ndo explicita e ndo presente. Este processo, portanto, envolve a relagéo que
se estabelece entre significantes (imagens, palavras) com os seus significados
(representacdes, significacbes (Castoriadis), processo este que envolve uma
dimensdo simbdlica (PESAVENTO, 1995, p.15, Grifo nosso).

De acordo com Makowiecky (2003, p. 6, Grifo da autora) a habilidade de representacéo

constitui “o capital pensante do homo sapiens. Se 0 imaginario € o cerne da propriedade
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realmente humana — a capacidade de representar a si propria, a sua vida e ao mundo-, ele é por
exceléncia, o campo privilegiado da historia”.

Diante disso, com base na autora, o plano representativo se da mediante a expressao,
aporte cunhado sobre as bases da arte, e a material prima ser significada constitui o palco dos
sentidos humanos (Idem, 2003).

A educagdo dos nossos sentidos tem sido o marco propulsor do desenvolvimento
psiquico dos seres humanos desde a sua plena capacidade de auto gestdo em sociedade
(HARARI, 2017). De forma mais latente, escreveu Marx (2004) que:

A educacdo dos cinco sentidos é trabalho de toda a histéria universal até os nossos
dias. O sentido subordinado as exigéncias praticas animais é um sentido limitado. Para
0 homem faminto, ndo existe a forma humana do alimento, mas apenas a sua
existéncia abstrata com alimento; o alimento pode se apresentar indiferente em
qualquer forma, ainda que seja a mais grosseira, e ndo se conseguird dizer em que
ponto a sua atividade nutritiva se diferenciara da do animal. O homem angustiado por
uma necessidade ndo tem sentido algum, mesmo para 0 espetaculo mais belo; o
mercador de pedras preciosas s6 v& o valor comercial delas, ndo vé a beleza e a
natureza peculiar de cada pedra; ele ndo possui qualquer senso estético para o mineral
em si. Portanto, a objetivacdo da esséncia humana, quer do ponto de vista tedrico, quer
do ponto de vista pratico, € necessaria para tornar humanos os sentidos do homem

como para criar um sentido humano adequado a inteira riqueza da esséncia humana e
natural. (MARX, 2004, p. 110 -111)

O que Marx (2004) em pouco mais dez linhas propde, é que o trabalho de humanizacao
dos seres humanos permeia a domesticacdo dos nossos sentidos. Aproveitamos isso ao fato de
que, 0 processo de representagdo € um caminho para a objetivacdo da vida humana, superior
aos instintos imediatos.

A respeito disso, por exemplo, a representacdo do codigo de transito brasileiro, permeia
palavras, imagens (cores) e sons. Uma mente condicionada a perceber a expressado das cores de
um semaéforo, e logo o que ela concebe, reagira organicamente ao se deparar com a forca desses
significantes. Imaginemos tais condigdes para algum pedestre:

e Signo Amarelo: Atengdo! O sistema ocular € mobilizado de forma mais intensa;
¢ Signo Vermelho: Pare imediatamente! O corpo tende a enrijecer-se;

e Signo Verde: Prossiga! Movimente-se.

O signo, dessa forma, compBe este processo de objetivacdo da vida humana, fator
condicionante para a educacao dos sentidos humanos e a criacao de novos habitos. Desse modo,
Rego (2014) escreve que:

0 signo pode ser considerado aquilo (objeto, forma, fenémeno, gesto, figura ou som)

que representa algo diferente de si mesmo. Ou seja, substitui e expressa eventos,
ideias, situacdes e objetos, servindo como auxilio da memdria e da atengdo humana.
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Como por exemplo, no cédigo de transito, a cor vermelha € o signo que indica a
necessidade de parar, assim como a palavra copo € um signo que representa o utensilio
usado para beber agua (REGO, 2014, p. 50).

Contudo, todo esse processo que resulta na criacdo de um signo, tende a possuir
elementos que notabilizam o seu caminho de criacdo. Makowiecky (2003) descreve 0 processo
geral de representacdo mediante os planos da percepgdo e da expressdo, ambas categorias
basilares da estética.

Observe o0 esquema a seguir, pautado no estudo dessa autora:

A) PERCEPCAO
Significantes:
Palavras, Imagens,
Sons (...)

— B) EXPRESSAO
Associacéo Significados:
Representacdes

Elaborado pelo autor (2020)

Na coluna (A) da percepg¢do, podemos situar toda a matéria que a capacidade mental
pode absorver, seja por meio do sistema conceitual ja produzido, seja pelas referéncias
imagéticas e sonoras pelas quais o ser humano consegue captar mediante os seus sentidos.

A categoria da percepc¢éo possui intima relagdo com a Geografia de cunho humanista, e
se predispde fenomenologicamente em diversos campos de estudo. De acordo com Rocha
(2002) a Geografia que se habilita a estudar a ética da percepcao, se apropria de ferramentas
da semidtica e da fenomenologia, na busca por compreender a vivéncia do cotidiano e dos
processos de significacdo. Nesse caso, para a filosofia fenomenoldgica, a percepcao €

(...) um modo de nossa consciéncia relacionar-se com o mundo exterior pela mediacdo
do nosso corpo (...) € um certo modo de a consciéncia se relacionar com as coisas,
guando as toma com realidades qualitativas (...) é uma vivéncia. (CHAUI, 1995, p.
236).

Com base nesta citagdo, entendemos a percepcdo como a forma, em que, os sentidos
chegam a nossa consciéncia (RAMOS, 2002). Para a Geografia, este conceito € muito explorado
pelo Gedgrafo chinés Yi-fu Tuan, que assevera a capacidade de distin¢do desse fenémeno de
pessoa para pessoa. De acordo com ele,

Percepcao € tanto a resposta dos estimulos externos, como a atividade proposital, na

qual certos fendmenos sdo claramente registrados enquanto outros retrocedem para a
sombra ou sdo bloqueados. Muito do que percebemos tem valor para nds, para a
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sobrevivéncia bioldgica e para propiciar algumas satisfagdes que estéo enraizadas na
cultura. (TUAN, 1980, p. 4)

Como no exemplo do semaforo, a atividade consciente de perceber a tonalidade das
cores do seméaforo é o primeiro desfrute mental que leva o sujeito a entender os significados
envolvidos, neste caso. Ambas as relacdes envolvidas sdo permeadas pela cultura.

Com isso, nos apropriamos da categoria da percepcdo enquanto uma ferramenta
necessaria para a leitura imediata do mundo, ndo sendo ponto de partida nem tampouco
finalidade para a criagdo ou contemplacdo da representacao artistica.

A partir disso, destacamos que o movimento de significacdo € intrinsecamente
mobilizado a partir de associagfes, movimento estimulado no processo criativo (Pagina 99).
Em sintese, podemos compreender que sendo a representacdo um processo de significar algo
no lugar de outro, abordaremos sobre a representacdo do conteudo Geografico, e 0 seu
deslocamento para o lugar artistico.

Diante disso, as experiéncias do PIBID sdo pertinentes porque evocam justamente a
representacdo dos contetidos Geogréaficos por meio de associacdes entre conteudos e objetos.
Mas, antes de trazermos essas experiéncias, abordemos sobre o0 que se convenciona por

associacao.
5.2 A Associagéo: O eixo entre a Percepcdo e a Representacéo

Estudando o movimento de associacdo dentro do cerne criativo, Kneller (1978), destaca
uma das teorias mais intrigantes desse processo, a teoria de Bissocia¢do, do hangaro Arthur
Koestler (Budapeste, 5 de setembro de 1905 — Londres, 1 de marco de 1983).

Koestler (1964)** apud Kneller (1978) apresenta uma teoria da criatividade que almeja
agregar dimensdes e aptiddes humanas — ciéncia, arte e humor — inseridas no processo criativo.
De acordo com Koestler (1964, p. 642) a associacao € a atividade fundante para a vida mental,
por consistir na conexao de niveis de experiéncia ou sistemas de referéncias.

Ancorado em pressupostos da psicologia, das artes, da neurologia e da fisiologia,
Koestler (1964) argumenta que, no pensamento comum, 0 ser humano segue rotineiramente
um mesmo plano de experiéncias, enquanto que quando direciona-se para uma atividade

criadora, pensa simultaneamente e a partir de mais de um nivel de referéncias.

34 Nao encontramos essa obra em traducdo literal para a lingua portuguesa, diante disso, ndo nos estenderemos
nessa teoria para evitar limitagdes. Para as intervencgdes feitas a partir dela, traduzi de forma livre, o tépico que
trata exclusivamente da associa¢do, pagina 642, e mediante a obra de Kneller (1978), estudioso dessa obra, faco
as devidas interpretacdes/citaces.
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Esses niveis de referéncia sdo proprios ou podem ser agregados mediante o contato com
a cultura. Ja os planos de experiéncias, pelos quais Koestler (1964) aborda como sendo as
“matrizes”, sao os padroes de comportamento ja adquiridos, que podem ser conservadores
para a proposicdo criativa, rubricando um exemplo grosseiro, a propria educacdo
comportamental pela qual o nicleo familiar imprime nos seus membros.

Sobre isto, podemos indicar que a confrontacdo dos padrdes de experiéncia com novos
sistemas de referéncias proporcionam a explosao criativa, dada através dessa interseccao de
“matrizes”, ou de grosso modo, um confronto de ideias-modos.

Assim, essa confrontacdo de matrizes e de sistemas de referéncias é a matéria da
bissociagdo. Um detalhe importante € o de que, ndo necessariamente estes dois polos
informativos precisam ter coeréncia ou relacao, tornando enigmatica essa atitude associativa,
seja pelo riso, pela descoberta ou pela expressao artistica.

Desta forma, o fendbmeno criativo, para Koestler (1964), manifestar-se-a sob trés vias:

Quadro 04 - Sistema Bissociativo

Tipo de Interagdo | Resultado |Explicagéo

Coliséo Humor E a intersecdo de duas matrizes, cada qual consistente por si mesma, porém
em conflito com a outra. No decorrer da bissociagdo, emocdo e pensamento
separam-se abruptamente. Esse conflito causa uma tensdo emocional e
resolve-se em riso.

Fusdo Ciéncia A criacdo surge do encontro de duas matrizes até entdo desprovidas de
relagdo. Trata-se de uma convergéncia de pensamentos em dire¢do a um
objetivo previamente estipulado — as matrizes fundem-se em uma nova
sintese.

Confrontacdo Arte As matrizes ndo se fundem nem colidem, mas ficam justapostas. Os padrdes
fundamentais de experiéncia sdo expressos novamente a cada novo olhar, em
cada época ou cultura. H&4 uma transposi¢do dos sistemas de referéncias.

Elaborado com base em Kneller (1978), disponivel em
https://sites.google.com/a/criativ.pro.br/criatividade/teorias/koestler-e-a-bissociacao Acesso em 03/12/2019

Em paridade com as informagdes trazidas pelo quadro, Yazigi (2011), estudioso da
teoria da bissociacdo de Koestler, destaca que para o ato criativo todo o pensamento ordenado
por dogmas, tabus e controles do senso comum, devem ser suspensos breve e
temporariamente, tratando-se assim de adotar o “pensamento lateral” bissociativo.

O pensamento lateral, nas palavras de Kostler (1964, p. 178), insurge através do “vdo
maniaco do pensamento”, ou ainda da capacidade de desconectar o entendimento pretérito e
concebido de dado fendmeno. Em outras palavras, ¢ a liberdade de criar novas associacdes,

mediante “a ligagdo de ideias aparentemente desconexas” (YAZIGIL 2011, p. 32).


https://sites.google.com/a/criativ.pro.br/criatividade/teorias/koestler-e-a-bissociacao
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Para evidenciarmos o que a bissociacdo promove em termos de agregacgédo de ideias,
tomemos 0 molde da anedota enquanto exemplo da colisdo entre o humor e a logica. Yazigi

(2011) escreve que:

(...) 0 que acontece nas anedotas é que, bruscamente, entramos em uma nova légica.
Veja-se esta piada: dois amigos saem de um retiro da renovacdo Carismatica da Igreja
Catolica e decidem ir pescar no Mato Grosso. SO dispunham de vara e anzol como
armas... Ao se aproximar uma onga, um deles vé que a Unica esperanca é recorrer a
Deus para ndo serem comidos. Entdo diz: Fazei Senhor com que esta onga tenha
sentimento cristdos! Ao que a Onga retruca: Abengoai, Senhor, 0s alimentos que vossa
méo liberal nos concede! O riso que pode advir em deste desfecho, é, além da propria
satisfacdo de entender a trama (Bergson), a capacidade de perceber os dois planos do
discurso, ou as duas l6gicas do sistema bissociativo. O ouvinte € levado a perceber o

duplo sentido de “sentimento cristdo”. Um primeiro sentido ¢ o da expectativa dos

amigos: ser cristdo € amar aos outros; o segundo sentido € o de que devemos agradecer
pelas dadivas. (YAZIGI, 2011, p. 30, grifo do autor)

E assim, através deste encontro de polos, que 0 processo bissociativo ocorre, através da
mobilizacdo de mais de um sistema de referéncias, observe por exemplo na citagdo anterior,
a manipulacao do duplo sentido do “sentimento cristdo”. Assim, por meio da associacdo existe
uma abertura do leque criativo, fato que subordina uma necessidade de agregacao cultural e
regressdo de todo o “pensamento disciplinado” (YAZIGI, 2011, p. 30).

O pensamento disciplinado seria, portanto, vicioso, preso a somente uma 6tica de leitura
da realidade, um esquema de raciocinio pronto e de assimilagdo maniqueista, entre o errado e
o certo. Desta forma, para o pensamento lateral, 0 ambiente educativo necessita de maior
abertura.

Acreditamos que hd uma tendéncia mais significativa em alguns segmentos e areas, em
propiciar essas condi¢fes para o fendmeno criativo, premissa inclusive ja defendida
preteritamente por Lubart (2007).

Kneller (1978), de acordo com o quadro 04, nos indica que:

Segundo Koestler, a criatividade manifestada na ciéncia, na arte e no humor tem
analogos em todos os niveis da hierarquia organica, desde o mais simples organismo
unicelular até o maior dos génios humanos. (...) Todo padréo de pensamento, ou a¢do,
organizado — toda matriz, afinal — é governada por um cédigo de regras, sem deixar
de possuir entretanto um certo grau de flexibilidade em sua adaptacéo as condicGes
do meio ambiente. (KNELLER, 1978, p. 58)

Nestes termos, acreditamos que o nicho escolar, apesar das contradi¢cdes que possui,
deva ser em grande medida um espago para esse “confronto de matrizes” (KOESTLER, 1964)
por ser um ambiente de valoracdo e estimulo ao pensar diferente, e que pode potencializar a
fluéncia expressiva da criatividade como também a regressdo do senso comum.

Neste sentido, acreditamos que a associacdo € uma ferramenta pedagogica que permite
estimular a fluéncia e flexibilidade de ideias humanas. Tanto a fluéncia como a flexibilidade
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sdo caracteristicas de pessoas criativas (LUBART, 2007), (KNELLER, 1978), (ALENCAR,
2003).

Para Torre (2008) estas caracteristicas devem ser instigadas. Assim, 0 autor escreve que:

A fluéncia de expressdo vird em novas idéias para acomodar um sistema ou uma
estrutura a outra organizacdo de seus elementos. Frases, relatos, descricdes,
movimentos dinamicos, dramatizagcbes ou desenhos sdo diversas manifestacdes as
quais a fluéncia de expressao pode dar lugar. (TORRE, 2008, p.29)

Com pensamento convergente, Kneller (1978) aborda que, diferentemente de uma
pessoa comum, a pessoa criativa é mais fluente em produzir ideias sobre um mesmo assunto,
conectando pontos de vista aparentemente esquecidos, e desse modo, gerindo associacoes.

Nesse sentido, poderiamos comparar a capacidade de fluéncia de ideias, no processo
criativo, para com uma lupa ou um bindculo. O primeiro equipamento tanto detalha como
aproxima o objeto diante dela apontado. E a partir do segundo objeto, entenderiamos a
fluéncia como a potencialidade de estender ou alargar a compreensdo de um determinado
assunto.

Dessa forma, possuindo uma visdo mais abrangente, o criador precisa ser flexivel as
nuances do mundo, sobretudo se temos como referéncia o contexto educacional.

Tanto Lubart (2007) como Kneller (1978) apontam a importancia do ser criativo ser
maleavel as adversidades que surgem, dada a capacidade de contornar determinada situacdo
ou acontecimento com alternativas variadas. A flexibilidade, no contexto educacional,
também se encontra na capacidade de aceitar as concepc¢des de mundo dos alunos, e sobretudo
estar aberto a pontos de vistas considerados engenhosos ou poucos comuns.

Como mencionamos a pouco, mesmo com as contradi¢des que possui, a escola precisa
ser um espaco de agregacdo e valorizacdo do pensar auténtico. De maneira mais clara,
imaginemos que uma prova de Geografia requer do aluno uma resposta convencionalmente
mecanica (para ndo dizermos decorativa) sobre os biomas do Brasil, este modelo de avaliagio
permite ao aluno expor sua fluéncia sobre este tema?

Obviamente esse € um dentre muitos exemplos possiveis do blogueio feito ao
pensamento flexivel e fluente. O agravante esta na propria concepc¢ao de ensino, voltada quase
que exclusivamente para o mercado de trabalho (PONCE, 2001). Este modelo possui sérias
limitacdes.

Observe 0 que Yazigi (2011) ja escrevia ha quase trinta anos atrds (ano de 1997),

pensando no ensino de Geografia:

(...) um de nossos principais empecilhos a criatividade esta no sistema educacional
que recebemos, baseado no sistema sim/ndo, certo/errado. Nada mais nocivo do que
“um ou outro”, porque elimina as possibilidades do espectro, de nuangas. Do mesmo
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modo, grupos que pensam do mesmo modo, obstam a criatividade. Isso ndo quer dizer
que sdo maus ou inconvenientes, mas que, diante de novos problemas, a resposta-
padrdo impede o surgimento de novas respostas (YAZIGI, 2011, p. 35).

Com base nessas palavras, podemos compreender que essa “dicotomizagdo” do
pensamento empobrece o condicionamento da criatividade, e, dificilmente torna possivel
estimula-la no cerne educativo. Diante disto, tanto a fluéncia de ideias como a flexibilidade
avaliativa, so serdo desenvolvidas em um ambiente de liberdade intelectual e versatilidade
criadora, dificuldades que se mostram latentes na contemporaneidade.

Desta maneira, em um mundo de incalculéveis e profundas transformaces, estimular o
senso criativo parece ser uma necessidade humana para este e 0s proximos seculos. Recordemos
de Soares (2001) quando postula que a criatividade assume um papel social que extrapola a
producdo de coisas novas, sendo também responsavel, em mesma medida, pela criacdo de um
novo homem.

Dessa forma, caracteristicas como a flexibilidade e a fluéncia de ideias mostram-se cada
vez mais necessarias para a habilitacdo criativa da docéncia, ndo por mero capricho teorico,
mas como imperativo para a pratica na realidade bésica de ensino, onde a disputa com novas
narrativas e mecanismos de informagdes se tornam faz cada vez mais latentes.

Destarte, apostamos no poder pedagdgico pela qual a representacdo e a associacéo
podem fazer para com os conteudos e o entendimento geografico do mundo. A criatividade ndo
se limita a essas duas caracteristicas, longe disso, logo que a literatura que trata do assunto é
muito mais complexa, entretanto, como todo processo de pesquisa e investigacao requer de uma
sintese, ou uma “decomposi¢do” escolhemos pois destacar essas duas esferas (KOSSIK, 1967,
p. 30).

Nesse sentido, pensando em afunilar o espectro da criatividade para a Geografia, nos
resguardamos nas discussdes de Yazigi (2011) que para essa area destaca trés oportunidades:
A criatividade na Geografia enquanto pratica pedagdgica, através do uso dos seus conteldos; a
criatividade enquanto percepcdo da realidade (pensamento espacial) e ou enguanto
interpretacdo da sua funcdo (aparato epistemolégico).

Diante dessas palavras, acreditamos que por ser uma habilidade, a criatividade é uma
ferramenta de apropriacdo e desenvolvimento do conhecimento, independentemente da
especializacdo ou area do saber.

Decerto dessas palavras, Yazigi (2011) escreve:

Essa caracteristica de especializacdo € muito importante e deve ser retida porque, ao
falarmos de criatividade em geografia, importa saber de qual ramo se trata.
Efetivamente, ela perambula de extremo que vao de uma camada geoldgica ao sistema
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de producdo de uma indUstria; do cotidiano das pessoas as estratégias politicas... criar
em um de seus subdominios é, antes de mais nada, tentar situar-se em sua historicidade
(YAZIGI, 2011, p. 34).

Contudo, para 0 nosso caso de estudo, ocupamo-nos sobre as potencialidades didaticos
pedagogicas pelas quais o uso da criatividade, mediante o estimulo da representacédo e
associacao do contetido, podem vir a corroborar para o entendimento da Geografia escolar.

Para o encontro da Geografia escolar, nos atarefamos em relacionar a habilidade de
estimular as praticas associativas a aprendizagem, e por hora, ao ensino, tendo em vista que
diante o escrito, defendemos que a mente humana aprende de forma mais latente mediante o
confronto associativo.

Para evidenciarmos essa relacdo, demonstraremos um pegueno exercicio de confusao
associativa, mobilizada pelo que os tedricos da psicopedagogia denominam de efeito “Strop”*°.
Nesse processo, 0s elemento mentais de atencao e rastreio ocular da leitura, sdo perturbados
mediante a alteragéo do sentido dos signos (cores).

Este simples, porém sofisticado experimento, consiste em testar a nomeagao cromatica
de palavras (STROOP, 1935). Por meio deste exercicio, também validamos a ideia de que
aprendemos de forma mais concreta a partir da associacdo de signos. Para o teste, indicamos
ao caro leitor que, em voz alta e de forma continua, leia as palavras do esquema A, e para 0
esquema B, repita o processo, s6 que com o home das cores. Disponha:

4 ESQUEMA DE CORES A
AMARELO

BRANCO

ESQUEMA DE CORES B
VERMELHO

v II II

Com base nesse exemplo, partimos da hipdtese de que a dificuldade na acdo de nomear
as cores com discordancia entre a nomeacao textual (esquema de cores b), deve-se ao fato de
que ao desconectar as associagdes mentais ja estabelecidas, o significado literal e o significado

metafdrico sdo perturbados.

3 Stroop, J. R. (1935). Sudies of interference in serial verbal reactions. Journal of Experimental Psychology, 28,
643-662.
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Esse exemplo, em certa medida, também demonstra a perda provisoria do sentido
“tedrico” pela qual sofrem os simbolos (cores do esquema B) quando postos sobre exercicios
de abstracdo (DURAND, 1988).

Esse movimento de abstracdo é uma das condic¢Bes para ultrapassarmos o que, de acordo
com Yazigi (2001), se estabelece enquanto um “pensamento disciplinado” nas estruturas
mentais. A nossa forma de observar e interpretar as coisas, tende a ser cristalizado com o tempo,
e neste movimento incluem-se as associacdes.

Desse modo, 0 manejo de associag0es feitos a partir do desarranjo do sentido literal das
coisas (voo maniaco do pensamento; Koestler) é um exercicio que tende a movimentar as
estruturas mentais. Neste sentido, acreditamos que o vetor artistico pode ser um instrumento
para condicionar formas associativas dos contetldos da Geografia.

Em suma, temos conhecimento de que a dimens&o artistica no ensino de Geografia nao
deve ser concebida como esotérica ou mote de inovagdo. Argumentamos a respeito disso, com
base em Ramos (2019, p. 14) de que esse debate, apesar de marginal, ndo é novo muito menos
esta desarticulado, “haja vista que, mesmo no Brasil, sdo cada vez mais ricas ¢ amplas as
discussdes em torno da confluéncia arte e geografia”.

Desse modo, preparamos para 0 proximo topico os intersticios dessa confluente
discusséo entre arte e Geografia, antes de apresentarmos as experiéncias cabais que nos fizeram

refletir sobre estes assuntos.

5.3 A Recepcédo Artistica no Ensino de Geografia: A Forma das Associacdes

Dentre os reflexos mais concretos, daremos énfase a dimensdo artistica como
contribuicdo mais expressiva e recorrente nas experiéncias do PIBID. Para as discussfes acerca
da definicdo da arte, da sua dimensdo estética e receptiva e, por fim, de sua relagdo com a
Geografia, respaldar-nos-emos, principalmente, nas contribuicdes de Fischer (1987), Coli
(1995), Duarte et al. (2012) e Ramos (2019).

Com efeito disso, sublinhamos o fenbmeno das associacdes dentro da perspectiva
artistica da instalacdo, ambos conceitos ja tratados preteritamente, aludindo que temos uma
preocupacdo maior para com a arte destinada ao manejo e formacdo de objetos artisticos.
Contudo, vejamos o que dizem os tedricos a respeito da arte.

Sobre o conceito da arte, Coli (1995) escreve que:

A arte instala-se em nosso mundo por meio do aparato cultural que envolve os objetos:
o discurso, o local, as atitudes de admiracéo, etc. (...) Por ora, limitemo-nos a constatar
que eles permitem a manifestacdo do objeto artistico ou, mais ainda, ddo ao objeto o
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estatuto de arte: a galeria permite que o pintor exponha seus quadros (isto €, que
"manifeste” sua arte) e, além disso, determina, escolhendo um tipo de objeto dentre
0s inimeros que nos rodeiam, que ele seja "artistico”. (COLI, 1995, p. 11-12)

Apesar de na introducdo de seu livro, Coli (1995, p. 7), destacar que € tarefa ingénua e
frustrante procurar “uma resposta clara e definitiva” sobre o que € a arte, este autor nos traz
boas reflexdes acerca deste macro conceito.

A arte, em sentido geral, é uma prética intimamente relacionada a manifestacdo e a
expressdo da capacidade de leitura de mundo. A partir dela, € possivel constatar emocdes,
espaco-temporalidades, bem como a caracterizacdo cultural de determinada sociedade.

Considerando-a enquanto pratica exclusivamente humana, ndao acreditamos que a arte
seja somente uma atividade decorativa (MAY, 1982). Do mesmo modo, concordamos com
Ramos (2019, p. 12) de que “A arte ndo é uma fuga do social ou uma desconexdo do mundo,
mas libertacdo do blasé, do embotamento dos sentidos, das repressdes, convencdes e
alienagdes”.

Assim, “A arte traduz, em ultima instancia, a realidade humana, sem que isso, porém,
signifique limitar-se ao que é natural e familiar as pessoas. (DUARTE et al, 2012, p. 36). Neste
sentido, adotamos a premissa de que, ao tender a determinada leitura e compreensdo de mundo,
a arte adquire um valor provocativo e aglomerante, pois sempre visa 0 outro.

Nessas palavras de Fischer (1987, p. 13, grifo nosso), “A arte é o meio indispensavel
para essa unido do individuo com o todo; reflete a infinita capacidade humana para a
associacao, para a circulagdo de experiéncia e ideias”.

Sobre esse valor associativo pelas 1.G, nos remetemos a arte enquanto forma. Desse
modo, ao adotarmos a forma enquanto reflexdo estética para o conteddo da Geografia,

precisamos melhor delimitar esse conceito. Para Ostrower (2010), no campo da arte:

A forma ¢ algo em si delimitado — mas ndo no sentido de uma area demarcada por
fronteiras. Nem, alids, nas artes plasticas a forma se resume a configuragdes de
superficie, a uma espécie de silhuetas, a forma é o modo porque se relacionam os
fendmenos, ¢ o modo como se configuram certas relagdes dentro de um contexto.
(OSTROWER, 2010, p. 78-79).

Diante dessas palavras, podemos esclarecer que a propria articulacdo das formas é
matéria artistica. De acordo com Ostrower (2010, p. 79) a forma ¢ a “estrutura e ordenagao”
das ideias, que corresponde a “representar de modo concreto e figurado, aquilo que agita a alma
humana” (HEGEL, 1974, p. 32).

Dessa maneira, situamos a arte enquanto uma necessidade comunicativa da vida em
sociedade, uma propriedade que torna o homem capaz de conhecer a si mesmo e 0 mundo
(FISCHER, 1987). N&o obstante, escreveu Coli (1995):
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Mario de Andrade disse uma vez que a arte ndo é um elemento vital, mas um elemento
da vida. N&o nos é imediatamente necesséaria como a comida, as roupas, o transporte
e descobrimos nela a constante do supérfluo, do indtil. Uma lamina num cabo é uma
faca, mas é preciso que o cabo seja esculpido, que a ldmina seja gravada, para que a
faca, objeto de um trabalho supérfluo, exprima o amor e a atengdo que 0 homem
consagrou a ela. Se a arte é associada a um objeto Util, ela é, nele, o supérfluo. (COLLI,
1995, p. 87)

Com essas palavras, Coli (1995) remonta a ideia de que é possivel visualizar a arte em
aspectos cotidianos, como por exemplo, a propria projecao-ideacao de objetos da vida comum.
Imaginemos que, no som de um violdo habita todo o trabalho criativo do luthier, que,
antecipadamente, projetou na madeira as curvas, perfuracfes e extremidades desse objeto no
ato do seu feitio.

Antes, é claro, do viol&o surgir todo um codigo de ideias, notas e acordes deram vida a
estrutura e convencdo musical. Assim a forma da mdasica, enquanto arte, precisou ser
preteritamente ordenada sob o trabalho objetivo do consciente.

Assim, defendemos a ideia de que, mesmo explorando o subjetivo, o invisivel e muita
das vezes o imaterial, a arte preconiza um trabalho consciente e racional (RAMOS, 2019).

Adotando posic¢des analogas, Fischer (1987) a respeito do artista, escreve que:

Para conseguir ser um artista, € necessario dominar, controlar e transformar a
experiéncia em memdria, a memaoria em expressao, e a matéria em forma. A emogéo
para um artista ndo é tudo; ele precisa também saber trata-la, transmiti-la, precisa
conhecer todas as regras, técnicas, recursos, formas e convengdes com que a natureza
— esta provocadora — pode ser dominada e sujeita a concentracdo da arte. (...) a arte
ndo s6 precisa derivar de uma intensa experiéncia da realidade como precisa ser
construida, tomar forma através da objetividade (FISCHER, 1987, p. 14, grifo do
autor).

Essa citacdo é bastante propositiva. Primeiro, ela elenca as necessidades e prerrogativas
as quais o trabalho artistico reclama e depois diagnostica que a expressdo artistica também
persegue os fios da objetividade, mesmo apropriando-se da intuicdo de dos demais sentimentos
humanos.

Dessa mesma forma, Coli (1995), defende a onipresenca da razdo durante o processos

de criacdo de dado objeto artistico. Assim diz que:

Se a arte ndo é imediatamente vital, ela representa em nossa cultura um espaco Gnico
onde as emoc0es e intuicbes do homem contemporaneo podem desenvolver-se de
modo privilegiado e especifico. 1sso ndo significa que, em nossa relagdo com a arte, a
razéo deixe de intervir. Esta presente na fabricacao do objeto artistico, pois para tanto
precisamos de uma organizacdo material e de um aprendizado técnico impossivel sem
ela. Dependemos também de um encadeamento légico para ordenarmos nossas idéias
quando queremos exprimir o resultado do nosso contato com a obra de arte. (COLI,
1995, p. 104 - 105)

Ao nos apoiarmos nestas cita¢cdes, ndo queremos ignorar a marca subjetiva intrinseca
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ao trabalho artistico, pelo contrério, desmistificar a suposta ideia da arte como sendo uma
atividade deslocada da vida dos seres humanos.

Adotando posicionamento similar ao de Coli (1995), Ramos (2019) assevera que:

Seja como for, a arte se faz no mundo e com os materiais do mundo, onde se situa o
artista. Envolve método e trabalho sistematico: por exemplo, o artista tem que
observar e dissecar todos os detalhes de uma paisagem para, depois, com pinceladas
precisas e inovadoras, retransmitir outros sentidos aquilo que se via de forma prosaica.
Por isso, em geral o que chamamos de arte ndo se constitui apenas de formas (linhas,
rimas, materiais, estilos, composicdes, volumes, sons, etc.); também ha o trabalho de
ressignificacdo material e simbolica que se plasma nas formas, e é nesse trabalho que
se situa o significado de algo artistico. (RAMOS, 2019, p. 12)

Com base nessa palavras, entendemos que o trabalho artistico também deriva da
sistematicidade, da organizacdo e da objetividade. Desse modo, mesmo o ato de abstragdo, a
exemplo das ressignificacdes mencionadas por Ramos (2019), possui racionalidade imbutida.

Assim sendo, privilegiamos essa ressignificacido como fonte para nossas reflexdes. E
desta capacidade associativa e propositiva pela qual vislumbra-se a préatica das Instalacoes,
mesmo que esse processo ndo seja de todo modo, palpavel aos critérios cientificos
(JUNQUEIRA, 2009).

Com visdo complementar, Yazigi (2011) questiona a respeito dos paradigmas
dominantes no debate geogréafico, e revela por exemplo que, conceitos como a intuicédo e a
percepcdo em Geografia, sdo tratadas muita das vezes com demérito por parte da comunidade
Geogréfica. Para o autor, “um pensamento absurdo, desconexo, pode nos levar ao conhecimento
do real” se possuir como finalidade a clarificagdo desse entendimento (YAZIGI, 2011, p. 35).

Ainda sobre, o autor ndo descarta a possibilidade de se cometer “exageros pelo
subjetivismo”, mas critica a forma com que o processo do conhecer (inclui-se pesquisar) deve
ser eventualmente encaixado, por métodos que preconizam o acerto em vez do aprendizado
com o erro. De acordo com Yazigi (2011, p. 36) “Somos instados a jamais errar € esse modelo
leva a rejeicao de quaisquer hipoteses estranhas”.

Ainda sobre o debate da arte, acreditamos que o objeto artistico € composto por ambas
as competéncias humanas, tanto racionais como intuitivas. Coli (1995) vai mais longe ao dizer
que:

A razdo estd assim intrinsecamente presente no objeto artistico, mas a obra enfeixa
elementos que escapam ao dominio do racional e sua comunicagao conosco se faz por
outros canais: da emocéo, do espanto, da intuicdo, das associacOes, das evocacoes, das
seducgBes. Posso descrever uma obra, desenvolver uma anélise, assinalar este ou
aquele problema, propor relagdes e comparacfes. Entretanto, tudo isso significa
apenas indicar alguns modos de aproximacdo do objeto artistico, nunca esgota-lo.
(COLLI, 1995, p.105)

A producdo da obra, portanto, agrega nuances psiquicas da conduta humana, permeada
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pela imaginac&o, fato que ndo a empobrece, mas a torna inesgotavel. Assim, concordamos com
Yazigi (2011, p. 37), se nos professores temos como finalidade a aprendizagem, “0 que tem que
ser logico € o produto final e ndo necessariamente o processo”.

Ao evocarmos tais palavras, defendemos a ideia de que permitir voos da imaginacéo
(mediante a conduta artistica) durante a aprendizagem de determinados contetidos geograficos,
pode ser uma abordagem promissora para esse fim. E claro que h4 momentos para tal
permissividade.

Assim, Ramos (2019, p. 11) escreve que:

O que se busca com essa interface ndo é a redugdo de uma coisa & outra. A
particularidade que se almeja no ambito da geografia escolar é ampliar as
possibilidades do enriquecimento do olhar geografico por meio da experiéncia estética
sob a mediagédo do professor em sala de aula. (RAMOS, 2019, p. 11)

Em face dessa colocages, adiantamos que tomamos o cuidado de nos referirmos ao
fendmeno artistico, sem pretendermos densamente descrevé-lo, somente com a intencdo de
aponta-lo enquanto ferramenta para a leitura do Geografico.

Diante disso, precisamos comentar acerca da recep¢do artistica (ou estética) enquanto
uma das implicacdes do uso da arte: O que ela provoca quando confrontada, posta sobre leitura?

Com base em Duarte et al. (2012), vejam 0 que pensam 0s autores sobre a dimensédo

receptiva da arte:

Entendemos por recepcdo estético-literaria a atividade mental de apropriacéo, pelos
individuos, de obras produzidas nos campos das artes e da literatura. Tal recepcéo,
sendo uma atividade, ndo é, portanto, um processo passivo. A leitura de um poema,
de um conto ou de um romance é uma atividade rica, intensa e complexa, que mobiliza
toda a subjetividade do individuo. Seria possivel a escola, ensinar essa atividade? E,
se for possivel, seria desejavel tal ensino? Tentar produzir deliberadamente pelo
ensino escolar a recepgdo estético-literaria ndo mataria, no seu nascedouro, o carater
criativo e educativo da relagdo entre o individuo e arte? (DUARTE et al. 2012, p. 32)

O entendimento dessa apropriacao requer de alguns cuidados. N&o séo todos os sujeitos
que tem a subjetividade afetada mediante a contemplagdo de dada proposigdo artistica. De
acordo com os autores, “para que a obra de arte possa exercer esse efeito, é preciso que o artista
tenha sido capaz de se apropriar de um conteddo verdadeiramente representativo™ (Ibidem,
2019, p. 35-36) além de evocar uma forma artistica que realce toda a multipla riqueza desse
contetdo.

Tomando como exemplo a analise das pinturas, Ramos (2019) escreve que:

Por exemplo, se de um lado hd uma objetivacdo temporal e espacial na obra
“Operarios” de Tarsila do Amaral, realizada na industrializa¢do e migragdo do comego
do século XX em Sdo Paulo, ndo se deve perder também o magma de significacdes
que se encontram em seus aspectos simbdlicos e provocativos, suscitados pelas
expressdes dos rostos, pelas cores e pelo volume que se combinam na mesma obra,
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que suscitam um intersubjetividade, uma intera¢do simbdlica calcada numa comunhéo
intuitiva que nos une, uma experiéncia que cria um lugar de encontro com sujeitos
sociais no tempo e espago. (RAMOS, 2019, p. 15)

Assim, “a arte deixa fluir a dimensao estética do mundo, acrescenta ou transforma nossa
imaginacao geografica — imaginacao nao apenas com o sentido de sonho ou fantasia, mas como
sintese entre conceito e intuigdo” (RAMOS, 2019, p. 19), dessa forma, a estética ndo esta fora
da geografia como se supde.

Nesse sentido, concordamos com Ribeiro (2016, p. 52) ao mencionar que “as obras de
arte atendem a imaginacao, ndo sdo direcionadas mecanicamente, elas escapam a priori do
conceito, mas se encontram na ciéncia (...) sao criadas para a sensibilidade do homem”.

Cabe considerar que ndo é dificil encontrar no percurso da histéria movimentos
artisticos situados em relacdo a movimentos sociais, como a exemplo do movimento
aglutinador da semana de artes moderna no Brasil, em 1922. De acordo com Luckas (2009, p.
34), a arte ¢ também “‘uma manifestagao social” capaz de criar tipos, de contrapor os modelos
contraditorios da sociedade.

O desfrute da arte é, por ventura, o processo de encontro entre a individualidade que o
autor pretendeu langar para com sua interpretacdo de mundo. Desse encontro, resulta-se uma
elevacdo do entendimento de mundo, pela consciéncia do sujeito observador. Apesar desse

processo néo ser linearizado, subtende-se que

No prazer estético, o sujeito receptivo imita aquele movimento que recebe a sua forma
objetiva na criacdo da individualidade da obra de arte: uma “realidade” que, no sentido
da diferenciacdo, é mais intensa do que a experiéncia obtida na prépria realidade
objetiva e que, precisamente nesta intensidade, revela imediatamente a oculta
essencialidade real. Assim, a elevacdo da subjetividade receptiva ao particular
reproduz um processo de elevacao analogo ao que ocorre na personalidade criadora.
E é evidente, a este respeito, que o nivel de representacao atingido na individualidade
da obra de arte constitui a base para a sua eficacia. (LUKACS, 1970, p. 271).

Falamos, assim, da contemplacdo do objeto artistico como uma das vantagens possiveis,
ao serem inseridas no contexto escolar. Desse modo, ver e reparar o contelldo Geogréafico de
uma forma artistica, pode vir a corroborar com formas distintas de compreendé-lo.

Ademais, modificar a forma de conducdo do ensino, visando a aprendizagem néo
comprometerd a objetividade dos assuntos, dado que a arte ,enquanto uma ferramenta
socialmente referenciada de expressdo, também promove o acesso a cultura. Escreve Vigotski
(1999):

De igual maneira, a arte & uma técnica social do sentimento, um instrumento da
sociedade através do qual incorpora ao ciclo da vida social os aspectos mais intimos
e pessoais de nosso ser. Seria mais correto dizer que o sentimento ndo se torna social
mas, ao contrdrio, torna-se pessoal, quando cada um de nés vivencia uma obra de arte,
converte-se em pessoal sem com isso deixar de continuar social. (VIGOTSKI, 1999,
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p. 315).

O aparato cultural é novamente reclamado pela literatura como o culpado pela valoracdo
e significacdo das coisas, portanto, é o ser humano que projeta valor e estatuto a arte.
Prosseguindo com este pensamento, Coli (1995, p. 687) afirma que “Qualquer objeto aceito
como arte, torna-se artistico”.

Diante disso, empregamos os estudos de Ramos (2019) que escreve que:

(...) é também preciso destacar que o professor de geografia (e ndo somente ele) se vé
cada vez mais preso num tipo de rigidez curricular e metodolégica. Submetido a uma
hierarquia de poder consubstanciada em ideologias e diretrizes que se impde de cima
para baixo, que refreiam sua criatividade e fazer pedagdgico, o que se reflete em
grande parte das vezes numa pratica simplesmente repetitiva e padronizada em sala
de aula.” (RAMOS, 2019, p. 11)

Nesses moldes, ampliar o debate interdisciplinar parece ser um ponto de fuga para essa
situacdo (CAVALCANTI, 2012). Se pensarmos a Geografia pelo mote das competéncias em
detrimento dos conhecimentos (PONTUSC HKA, PAGANELL e CACETE, 2009),
dificilmente estenderemos esse debate ao campo das artes.

Contudo, sabemos das dificuldades de dialogo entre conhecimentos parcelares. A

respeito, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) escrevem:

Pensar e agir interdisciplinarmente ndo é facil, pois, passar de um trabalho individual
e solitario, no interior de uma disciplina escolar, para um trabalho coletivo faz
emergirem as diferengas e as contradigbes do espaco que é a escola. O pensar
interdisciplinar vai a busca da totalidade na tentativa de articular os fragmentos,
minimizando o isolamento nas especializagdes e (...) no fragmento do trabalho escolar
(...) (PONTUSCHKA, PAGANELL e CACETE, 2009, p. 149-150)

Tomando por base a citacdo, as professoras demonstram a necessidade da Geografia
estar predisposta enquanto campo do saber, a dialogar com outras areas na busca por uma
trabalho pedagdgico significativamente mais enriquecedor. Ndo obstante, ressaltam que “E
importante alertar os professores sobre a relagdo entre a Geografia e a interdisciplinaridade”
(PONTUSCHKA, PAGANELL e CACETE, 2009, p. 164)

Um dos motivos para tal alerta, estaria no reconhecimento das limitagdes da analise
espacial, tendo em vista que a realidade é complexa, contraditoria e “nenhuma ciéncia detém o
monopdlio” do conhecer sobre a realidade.

Diante e por isso, anteriormente destacamos a incapacidade de atribuir, com base em
outras ciéncias exatas, a metrificacdo da criatividade no contexto da realidade de ensino, dada

a incoeréncia de direcionamentos.
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Entendemos que, calcados em uma proposta interdisciplinar, os professores que
desenvolvem praticas artisticas atreladas ao ensino de Geografia, que neste caso condicionam
modos de associac¢ao, possuem uma predisposicdo a desenvolverem habilidades criativas em
seus alunos.

Para evidenciarmos essa hipdtese, nos ancoramos em trés praticas por nos delimitadas

dos nossos sujeitos de pesquisa no ambito da rede basica.

6 A LUNETA SOB A PROA — O ESTIMULO A CRIATIVIDADE SOB VIAS
ARTISTICAS: O CASO DAS INSTALACOES GEOGRAFICAS

A Geografia é a arte de apontar para os lados — Professor Coelho

Para este topico, apresentaremos as experiéncias de trés professores que demonstram
utilizar de estratégias didatico-metodoldgicas apreendidas durante o trabalho no PIBID, e que
hoje adaptando-as as para o contexto de suas realidades, desenvolveram trabalhos que
chamaram a atencdo da nossa investigacao, e que neste mesmo principio, corroboraram com
algumas questdes de pesquisa levantadas preteritamente.

Adiantamos que, ndo nos estendemos no acompanhamento dessas atividades, dada as
condicBes de tempo, e sobretudo, porque o material disponibilizado e coletado nessas préaticas
corrobora com os discursos feitos nas entrevistas, matéria empirica por nos, consideradas
fundantes.

Deste modo, contamos com material fotografico e também com a utilizacdo das
entrevistas que respaldam o movimento desses registros. Assim, fazendo uma descri¢éo dessas
atividades, almejamos corroborar com o entendimento das ressonancias advindas do PIBID, e
de elementos criativos, que perduram na formacéo destes docentes envolvidos.

A utilizacdo das Instalacbes Geograficas (1.G) ndo é, isoladamente, a Unica
potencialidade encontrada nos reflexos criativos (e formativos) do PIBID. Contudo, como
precisamos delimitar nosso campo de investigagdo, apostamos que essa pratica ainda estaria
presente na pratica de alguns professores, fato que foi confirmado a partir da sua indicacéo
recorrente na fala dos professores.

Deste modo, acreditamos que o fenémeno do PIBID na regido do Cariri Cearense,
conseguiu ser ainda mais significativo do que o alcance desse texto. No entanto, dentro das
nossas limitacOes, apresentaremos algumas experiéncias que notabilizam essa proposta dentro
do ensino de Geografia nessa regido, e revelam aportes criativos interessantes para pormos em

questao.
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Destacamos, respectivamente em ordem, os trabalhos dos professores Polivalente,
Gongalves e Almirante, desenvolvidos ao longo do ano de 2019. Nesses trabalhos, verificamos
aspectos tributarios das experiéncias pretéritas do PIBID, sobretudo de elementos das I.G.

A respeito dessas préaticas, utilizamos os prdprios registros dos professores como
evidéncias das suas narrativas, acreditamos que esse € um aspecto importante pois denota
preocupacao dos docente em refletir, pelo ato da escrita, sobre suas praticas posteriormente.

Acreditamos ser este o capitulo, que conjectura nosso tecido tedrico, bem como clarifica

a hipdtese levantada no inicio deste capitulo.

6.1 Professor Polivalente: a materializacdo do contetdo sob associacédo de objetos

Neste topico, destacaremos a apresentacdo da atividade realizada no dia 18 de
Novembro de 2019, sob orientacdo e tutela do professor Polivalente (2019). Preteritamente,
neste referido ano, entre os dias 13 e 27 de Junho, este professor participou de uma capacitacdo
sobre as Instalacdes Geogréficas, fato que consolida o seu interesse e dominio por essa prética.

Esta capacitacdo decorreu da parceria firmada entre a Secretaria Municipal de Educacéo
(SME) de Assaré com o Laboratério Quatro Elementos da Universidade Regional do Cariri
(4EL-URCA), para uma capacitacdo, em moldes de oficina, dentro do tempo disposto pela
semana pedagdgica deste municipio, bem como respeitando o tempo e disponibilidade do grupo
de professores envolvidos.

Antes de qualquer coisa, 0 municipio de Assaré, sob seus aspectos gerais, possui uma
distancia em linha reta para, a capital do estado, Fortaleza, de aproximados 470 Km, estando
assim inserida em uma &rea de clima semiarido, comportando o contexto da regido de
planejamento do Cariri cearense (IPECE, 2017).

Para localizarmos o leitor acerca desse municipio, observe 0 mapa a seguir:
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Mapa 03 — Municipio de Assaré
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Como observamos no mapa, o simbolo representando a cidade é um 6culos, aludindo a
figura e personalidade de Patativa do Assaré que, mesmo com problemas de viséo, sagrou seu
nome enquanto um visionario interprete da vida sertaneja. A respeito, o tema da capacitacéo foi
sobre 0 poeta.

Para a capacitacdo na semana pedagoOgica de Assaré, foi formado um grupo de
professores da Historia, Geografia, Lingua Portuguesa e até Matematica, totalizando um
quantitativo de 21 professores. Em face do exposto, esse foi um desafio notério por mobilizar
os diferentes interesses tidos pelo grupo de professores em relacdo ao trabalho com a
metodologia.

Como efeito disso, pudemos constatar que outras areas comecam a se apropriar do
esquema de representacdo dos conteudos sugeridos pelas Instala¢cbes Geograficas, na regido do
Cariri. Contudo, essa discussdo ndo nos interessa neste momento. Assim, consideramos
primordial utilizar essa experiéncia, em nossa investigacao, por tratarmos de um professor que
se apropriou dessa metodologia em sua pratica.

Observe a seguir, o registro dessa capacitacdo oferecida no municipio:
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Figura 26 — Capacitacdo de Professores na semana pedagogica de Assaré
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Figura 8 Fonte: SILVA, B., A., C (2019) Acervo do Pesquisador

De acordo com a imagem, podemos notar um grupo de professores reunidos de forma
circular, atentamente observando as palavras do professor ao centro, que ao projetar imagens e
textos explicava o arcabouco tedrico necessario dessa capacitacao.

O professor Polivalente foi bolsista do PIBID, e de acordo com ele “ja vinha
perseguindo a ideia de aplicar os conhecimentos da metodologia no municipio” de Asssarg,
local que vem atualmente lecionando de forma mais continua.

A respeito da sua participacdo no PIBID, ele declara que:

Quando ingressei no PIBID, ele estava sobre ameaca. Faziamos o trabalho com medo.
A gente ia para uma reunido e tinha aquela historia: “O PIBID vai ser cancelado”,
“Hoje o Emerson vai dizer que vai acabar”. Nos tinhamos medo, porque além de tudo,
o PIBID era como se fosse uma sobrevivéncia, a gente precisava daquilo mesmo
(bolsa), porque a maioria era de municipios distantes, muitos pagavam aluguel, s6
alguns conseguiram a residéncia, ja foi um ponto positivo, e assim o PIBID era
fundamental. (POLIVALENTE, P. Entrevista V, Novembro de 2019)

Esse destaque feito de forma imperativa, a respeito do amparo socioeconémico do
PIBID, revela a importancia dessa seguridade ofertada em forma de bolsas (GATTI et al.,
2014). Ainda é possivel observar, em sua fala, o cenério de tensées pelas quais passava o PIBID
neste periodo, 2016, fato que marcou o imaginario deste professor, que considerava este
programa como “o primeiro emprego”.

A respeito disso, questionam Pimenta e Lima (2019, p. 9) sobre: “Até que ponto o
programa conseguiu formar um pensamento critico-reflexivo propositivo em seus
participantes?”. Dificilmente teriamos uma resposta concreta, dado o pouco tempo de
constituicdo do programa, mas podemos utilizar da voz dos préprios sujeitos para elencarmos
um ponto de partida para essa questao:
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considero o PIBID como um norte, eu estava tipo meio perdido, antes do PIBID néo
sabia se eu queria ser professor, depois, com essas experiéncias adquiridas no PIBID,
e comegando essa vivéncia na escola como docente, eu fui tipo, vendo uma luz no fim
do tanel. Eu pensei: “é isso mesmo que eu quero” (POLIVALENTE, P. Entrevista V,
Novembro de 2019)

Desse modo, € a partir desses reflexos que colocamos a discussao das experiéncias feitas
pelo professor: O PIBID, nas suas palavras, € uma referéncia em sua trajetdria profissional, e
sobretudo no reconhecimento de habilidades e estratégias didaticas que foram e estdo sendo
fundamentais para este sujeito “comecar a docéncia”.

Uma das estratégias didaticas mencionadas, foi a atividade associativa que culminou na
atividade deste topico. Assim, quando perguntado a respeito de como conheceu a pratica, 0
professor destacou que “ja havia visto os trabalhos sendo expostos nos corredores da URCA.
Mas ndo tinha conhecimento a fundo de como eram as instalagdes. Ai, foi uma surpresa e até
muito proveitosa, surpreendeu porque é um jeito criativo de trabalhar o conteddo”
(PROFESSOR ALMIRANTE).

De acordo com Freitas, Teramatsu e Straforini (2017, p. 78-79) o PIBID “permeia
influéncias filosoficas e tedrico-metodologicas™ dos sujeitos que fundamentam as propostas.
Desse modo, no nosso caso investigativo notamos que as influéncias relativas a representacao
pedagdgica do contetdo perduraram em alguns dos professores envolvidos®® no processo.

Assim, o professor Polivalente (2019) nos destacou, em entrevista, a descricdo desse

processo:

Depois do minicurso, a gente foi com o pessoal da secretaria, para a gente realizar as
Instalagbes Geogréficas nas escolas, o que a gente tinha aprendido aqui, pois tivemos
um curso sobre isso. E eles ficaram querendo saber mais a fundo como era, 0s alunos.
Montamos slides para mostrar como era. Eles ficaram bem interessados. Depois, a
gente em discusséo desenvolvendo o trabalho na escola, escolhemos uma gaiola, para
ser 0 objeto base da instalacao que seria realizada, porque uma gaiola lembrava uma
prisdo e também uma senzala. A pesquisa foi feita sobre a casa grande do Infincado,
que faz parte do patrimdnio histérico do municipio (Assaré) e conta a histéria da
escravidao no estado (Ceard). Enfim, a partir disso, eles foram fazer uma pesquisa,
alunos do sexto e sétimo ano, oralmente com os moradores mais antigos da
comunidade sobre o conhecimento que eles tinham sobre a casa grande do Infincado
e 0 seu entorno. Ai eles montaram um texto com varia historias, esses textos foram
lidos em sala, foram eleitos os melhores, com maior riqueza de detalhes, melhores
relatos, depois foram pensados os simbolos, em equipe, e em conjunto foi discutido
“para representar isso, o que ¢ melhor?”, a escolha dos simbolos foi feita levando em
consideracdo a opinido de todos. Por fim, depois da montagem da instalacdo, foram
realizados alguns ensaios em sala de aula, para ser apresentada para toda a escola,
externa, e por Ultimo a apresentagdo ocorreu no Infincado (Local da pesquisa).
(POLIVALENTE, P. Entrevista V, Novembro de 2019)

3 Qutra professora, participante do minicurso oferecido, de area distinta, também mobilizou uma 1.G nesse
evento. Entretanto, destacaremos somente as instalagdes que foram mediadas pelo nosso sujeito da pesquisa.
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Assim, como o proprio professor mencionou, a Casa grande do Infincado, localizada no
distrito rural de Genezaré, em Assaré, é um resquicio arquiteténico que tanto relembra o periodo
do coronelismo como também ressalta o periodo escravista. De acordo com Janior (2018, p.
1)% ““a Fazenda Infincado pertenceu a Gongalo Batista Vieira, Bardo de Aquiraz, um dos mais

influentes politicos do Ceara Imperial”. Observe:

Figura 27 - Casa Grande do Infincado

Fonte: TAVARES, R. (2018) Dispoil em: http://medi.com/robertoinio.ca/casarCB%Aso-do-infincado-
assar%C3%A9-cear%C3%A1-cariri-das-antigas-8044a5e4b434

O local, atualmente, apesar de indspito, ainda preserva no imaginario local a referéncia
de um crime ocorrido nos anos finais do século XIX, fato que chamou a atengédo do professor
Polivalente (2019). A respeito desse fato, Junior (2018) comenta que:

O casardo datado da segunda metade do século XIX impressiona pela grandeza e
solidez, possuindo inimeros cdmodos, além de capela anexa. Infelizmente encontra-se
em lamentavel estado de abandono, demandando intervencdo urgente para ndo vir a
ruir. Lendas de toda sorte envolvem o local em atmosfera sombria e misteriosa, a guisa
de exemplo, conversando em 2015 com alguns moradores do povoado contiguo,
soubemos que no acude proximo a casa, o Bardo do Infincado langou a morte desafeto
seu com uma grande pedra amarrada junto ao corpo. Exageros a parte, 0 jornal A
Constituicdo noticiou 0 mesmo fato em sua edi¢do de 22 de outubro de 1882,
dando conta que se tratava de um escravo do Bardo. Tamanha fora a repercussao
do nefando episddio que a memoéria popular jamais o esqueceu. (JUNIOR, 2018,
p. 1, Grifo nosso)

Diante desses fatos, tanto a escolha desse lugar pelo professor como do assunto

circundante a esse tema, partiu de dois aspectos, primeiro pela valorizacdo do conhecimento

37 JUNIOR, Roberto. Medium (2018). Disponivel em: https://medium.com/@robertojunior.cda/casar%C3%A30-
do-infincado-assar%C3%A9-cear%C3%A1-cariri-das-antigas-8044a5e4b434 Acesso em: 11/02/2020.
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local, e segundo, pela proximidade da data memorativa da consciéncia negra. Assim, para esta
data, a escola objetivou realizar um evento educativo, convidando tanto componentes da
sociedade local, bem como professores das Instituicfes proximas, a prestigiarem esse momento.

Nutrido dessa eventualidade, o professor Polivalente (2019) decidiu, por fim,
empreender a realizacdo de uma I.G. Sobre isto, ele nos providenciou um relatério (R1) dessa
pratica, que permitiu maior acesso ao seu processo. Apas isso, analisamos a sequéncia didatica
por ele perseguida e confirmamos seu engajamento em produzir uma Geografia, por ele,
denominada “mais criativa”. Tomando por base o registro dessa atividade, montamos a

sequéncia didatica encalgada pelo professor para a realizagao das 1.G. Observe:

Quadro 05

Apresentacdo  do | Pesquisa Auxiliar Teia de Ideias Processo de | Exposicao
Conteudo Montagem
Apresentacdo da | Os alunos realizaram | Representacdo  do | Processo de | Exposicdo no
proposta; entrevistas com 0s | conteldo por meio | montagem e | local do estudo
Uso de data show | moradores mais | de associagdes entre | realizacdo de | realizado -
para projecdo de | idosos da | objetos e texto | ensaios — | Casa  Grande
imagens referentes | comunidade, para | produzido na etapa | performance do Infincado;
ao  processo  de | conseguirem anterior. explicativa dos
montagem das |.G. informacdes alunos.

peculiares/secundérias Producdo da ficha

sobre 0 assunto. técnica;

Elaboracdo de um Ensaio na escola;

pequeno texto sobre as

informagBes coletado

nessas entrevistas;

Elaborado com base no relatorio do professor Polivalente (2019)

Diante do quadro, verificamos sequéncia (Ver pagina 51) semelhante a adotada por
Ribeiro (2014), contudo, empenhamos maior atencdo no resultado dessa pratica, dada a
confianca e respeito pelo relato do processo feito pelo professor, no ato da entrevista e
disponibilidade de arquivos.

Em ambas as experiéncias, o elemento central escolhido para a montagem e recepgao
dos demais objetos foi a gaiola, “por esse objeto lembrar uma priséo e consequentemente uma
senzala” (R1). De acordo com o professor Polivalente (2019), essa escolha se deu mediante a
conversa entre a coordenacdo pedagoOgica e os professores envolvidos nesta proposta de
representacdo e producgéo do evento.

ApOs apresentar a proposta, por meio de aulas expositivas e dialogadas, o professor
Polivalente (2019) sugeriu aos seus alunos que resgatassem, por meio de entrevistas, as
memorias dos moradores dessa area, assim obteriam um saber historicamente professado pela
comunidade a partir do seu sendo cotidiano. De forma escrita, o professor Polivalente (2019)

ressaltou que:
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(...) os discentes utilizaram essas fontes orais para produzir um texto, cada aluno
individualmente. E, posteriormente, esses textos foram lidos em sala de aula e os mais
ricos em detalhes foram escolhidos como base para a instalagdo. Esses textos foram
relidos em sala e debateu-se quais simbolos poderiam melhor representar essas
histérias relatadas e descritas. (R1)

Diante disso, esse movimento de provocar os alunos a buscarem informacdes com 0s
moradores foi uma estratégia bastante plausivel no tocante ao estimulo a pesquisa auxiliar do
contetdo. Apds a realizacdo dessas entrevistas ocorreu, segundo o professor Polivante (2019),

a selecéo dos detalhes mais marcantes, em forma de texto. Assim,
Os simbolos utilizados foram: marca de ferrar gado, representando as marcas
deixadas pela escravidao; borracha para apagar o preconceito e a discriminagéo que
ainda assombra a sociedade; relégio parado, significando o estado de abandono em
que se encontra o casardo do Infincado; flores foram escolhidas como uma forma de
homenagear as pessoas que morreram na Fazenda no periodo da escraviddo; fone de
ouvido, para representar as formas de escraviddo contemporanea; e por Gltimo, uma
trena, para representar a grandeza do casardo (R1)

Tanto textualmente como oralmente, o Professor Polivalente (2019) fez questdo de
destacar a autonomia dos alunos dentro desse processo, sobretudo na empolgacdo deles em
“cacar objetos” para representar algumas das informagdes colhidas, criando dessa um ambiente
de respeito e liberdade. De acordo com Saccomani (2016), € neste tipo de ambiente em que o
papel da mediacdo do professor, no estimulo a criatividade deve ser mais enfatizado.

Em face do exposto, para esta pratica entendemos que a abertura de espaco inventivo
para os alunos é fundamental, Assim, ao considerar as associagfes (mesmo desconexas,
inicialmente) dos alunos, o professor deve negocia-las, com a ajuda de todo o grupo envolvido,
mediante a procura de um objeto acessivel e coerente para com o contetdo.

Como descrito em seu relatorio (R1), o professor Polivalente (2019) indicou que a
respeito dessa Instalacdo, os objetos continham a representacdo de informacGes que foram
extraidas de aspectos da propria localidade. Assim, nos disse em entrevista que:

Dentro da pesquisa deles, eles descobriram que foram mortas muitas pessoas na casa
grande do Infincado, ai uma aluna atribui as flores como forma de homenagem as
pessoas mortas. Dai eu provoquei a equipe sobre “quais as marcas deixadas pela
escravidao?” Porque a gente nunca pode esquecer que essas pessoas foram arrancadas
de suas terras e trazidas para trabalhar nas plantagdes do Brasil. Dai, teve um aluno
que falou “um ferro de ferrar gado”, um instrumento muito utilizado pelos fazendeiros
para “ferrar” esses animais e deixar o nome deles. Associaria, assim, as marcas
deixadas pela escraviddo, como uma espécie de tatuagem.(POLIVALENTE, P.
Entrevista V, Novembro de 2019)

Observemos na figura abaixo o resultado dessa associacdo ainda no processo de

montagem dessa instalagéo.
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Figura 28 Instalacéo — Vestigios da Fazenda — em processo de montagem
| \ i

Fonte: RODRIGUES, G. J. A(2019) - Acervo do professor

Podemos notar que os elementos foram “arranjados” de forma aleatoria na gaiola.
Entretanto, 0 que importa nesse processo, sdo os sistemas de referéncia (YAZIGI, 1995)
utilizados entre essa relacdo. Sobre isto, por exemplo, ressalve o caso das associacdes feitas no
ferro de marcar gado ¢ em seguida na borracha: na primeira representacao as ‘“marcas deixadas
pela escravidao” devem sem em seguida apagadas pelo objeto borracha, que sob a condig¢ao
artistica ali expressa, assume esta funcao.

Em face do exposto, observe o que descreveu o professor polivalente (2019) a partir do

seu relatoério sobre outra instalacdo, e consequentemente sobre novas associa¢des produzidas:

Com o titulo de ‘no rastro da fazenda’ e os seguintes simbolos: barco de papel e
corrente indicando os africanos sendo arrastados para a escraviddo; Cana de agUcar
correspondendo ao trabalho que foram inicialmente submetidos; colher de pau
representando a rica e diversificada culinaria africana; pedago de telha mostrando o
legivel estado de abandono em que se encontra 0 casardo; microfone simbolizando o
poder e a voz do Barédo (R1)

Com base na citacdo do relatdrio (R1), percebemos que as conexdes entre conteudo
possuem com o0s objetos uma relagcdo mais diretiva cuja acepcdo esta na propria funcionalidade,
destes ultimos. Assim, Barco — Navegacdo; Corrente — Prisdo; Cana de agucar — monocultura

da cana de acucar; Colher de pau — utensilio da culinaria; Pedago de telha — Abandono no
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casardo; Microfone — Voz.

Como descrito na sequencia didatica do professor, ap6s a efetivacao dessas associacoes,
foram realizados ensaios na propria escola com objetivo de selecionar as “melhores” instalagdes
e preparar os alunos para o evento posterior, na casa grande do infincado. Notemos a exposi¢éo
feita na escola:

Figura 29 - Ensaio e exposi¢do da .G “No rastro da fazenda”

Fonte: RODRIGUES, G. J. A (2019) - Acervo do professor

Pela foto, podemos reparar que o ensaio foi feito no local de entrada, anterior ao patio
escolar, area que permitiu a alocacdo das 1.G (das gaiolas e 0os demais objetos) de forma
suspensa, por meio de um barbante preso aos galhos das arvores. Ao centro, percebemos um
dos alunos responsaveis pela apresentacdo (nitidamente possuidor de mais idade, dado o seu
porte em relacdo aos demais) explicando os motivos que justificariam a presenca de alguns
objetos presos a gaiola.

A partir disso, enquanto recurso explicativo, destacamos o registro da utilizagéo da ficha
técnica (Ver procedimentos metodoldgicos, pagina 51), fato que corrobora com o dominio do

professor acerca da pratica. Observe:
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Figura 30 - Utilizagdo da Ficha Técnica

LR
o A

e

: Fonte: RODRIGUES, G. J. A (2019) - Acervo do professor

Pela imagem, notamos a presenca de alguns objetos preteritamente citados, a colher de
pau, o barco de papel, e os demais objetos colocados no interior da gaiola. Como se nota, 0
aluno atentamente observa e tateia a gaiola, fazendo dela instrumento de memorizagdo dos
assuntos tratados.

Em suma, é no momento expositivo que essas associacdes se agregam no ato da fala.
Assim, na apresentacédo desses objetos significados, os alunos explicam suas criagdes fazendo
a conexao desses contelldos com o ambiente da instalacdo, tornando-os acessiveis ao publico
contemplador.

Desse modo, 0 momento de exposicao é crucial. Nesse espago, condiciona-se o desfrute
artistico aos alunos e expectadores. A representacdo aplicada aos objetos, eleva estes Gltimos a
condicéo de objeto-arte. Dessa forma, a explicacdo decorre da capacidade dos seus criadores
em empreender as conexdes feitas, muitas delas mobilizando mais de um sistema de referéncias
pela associagdo feita.

Por fim, feito todo o preparo por meio dos ensaios na escola, é chegado 0 momento de
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expor as criagdes artisticas no ambiente da casa grande do enfincado. De acordo com o
professor Polivalente (2019), no ato da explicacdo os alunos ndo recorreram a nenhum artificio
documental para recordarem dos contedos, dado que a prdpria acdo de ver 0s objetos era

suficiente para descrevé-los. Observe a seguir o processo explicativo:

Figura 31 - Apresentacao dos alunos

Fonte: RODRIGUES, G. J. A (2019)

Observamos, pela imagem, certa regularidade estética da exposicdo salvo ao fato de
que, cada instalagdo possuiu como objeto central a(s) gaiola(s). Com efeito disso, observamos
a estudante, na imagem, apontando o dedo para um dos objetos, certamente esclarecendo os
sentidos desse arranjo artistico.

Além disso, outra questao que nos chama a atencéo é pelo fato de que muito dos alunos
presentes sdo moradores do entorno da area. Essa questdo escalar € muito importante para o
ensino de Geografia, dado o fato de, permitir por essa intervencdo artistica que estes estudantes
fossem protagonistas da interpretacdo do seu lugar.

Em face do exposto, refletindo sobre a condigcdo escalar no procedimento educativo,
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Cavalcanti (2010, p. 6) nos esclarece que a dimenséo cotidiana muitas vezes ¢é deixada de lado
sendo muitas vezes tratada enquanto tema de “inicio de conversa”, mas se faz enquanto
referéncia concreta durante o processo.

Por conseguinte, acreditamos que tornar o contetdo significativo abordando-o enquanto
referéncia pelo cotidiano, requer dos professores um compromisso pedagdgico de ultrapassar
certo estilo tradicional de transmissdao verbal dos contetdos. (CAVALCANTI, 2010, p. 2).

Nesse sentido, escreve Cavalcanti (2010):

Sendo assim, vale o alerta de que a orientacdo de tomar o lugar do aluno como
referéncia ndo deve ser apenas uma estratégia de mobilizagdo para iniciar os estudos,
a ser em seguida deixada de lado para retornar ao tratamento padrao do contedido; ao
contrério, a referéncia ao lugar deve ser uma constante na busca de sentido dos
conteldos escolares. (CAVALCANTI, 2010, p. 2)

Assim, apostamos na utilizagdo do ludico enquanto uma das ferramentas possiveis, para
o tratamento do geografico (RAMOS, 2019). Nesse sentido, a utilizacéo da proposta da I.G pelo
professor Polivalente (2019) permitiu, sob nossa avaliacéo, a inclusdo do sentido do conteudo
aos saberes locais da comunidade, enquanto referéncia para esta exposicao.

Com efeito disso, a exposicdo feita no local contou com a participacdo tanto da
comunidade escolar como também dos moradores e demais convidados. Cabe salientar que,

nesse evento, outras praticas foram realizadas, como podemos visualizar a seguir:

Figura 32 - Roda de capoeira no terreiro da casa grande do infincado

=

Fonte: RODRIG S,G.J.A(19 Acervo profesor

Assim, observamos que foi criada toda uma ambiéncia propicia para a realizagdo dessa
pratica. Fazendo uma avaliacdo da atividade, o professor Polivalente (2019) nos contou que

essa experiéncia foi:

(...) muito proveitosa, tanto para mim como para os alunos, porque hoje em dia o
desafio é chamar a atengéo dos alunos, porque com todas essas tecnologias eles vivem
dispersos na sala de aula, e esses métodos tradicionais s0 afastam mais (os alunos da
sala de aula). E esse método da Instalagdo Geogréfica conseguiu envolver eles,
chamou atengdo deles. Assaré é considerada a terra da poesia, por causa do patativa
do Assaré. E a Geografia tem grande importancia para conviver no espaco e entendé-
lo. E essa arte da instalagdo ¢ uma forma de mostrar as coisa que tem nesse espaco,
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inovar. (POLIVALENTE, P. Entrevista V, Novembro de 2019)

Essa indicagdo de Assaré como “terra da poesia” é muito marcante, devido a
importancia iconica do poeta Patativa do Assaré®, e sobretudo o apoio da secretaria municipal
de educacgéo deste municipio, que tem se mostrado aberta ao dialogo com a universidade e com
praticas alternativas. A seguir, observa-se a presenca da secretaria de educacdo do municipio

no evento escolar:

Figura 33 - Secretaria de educagao fazendo consideragGes sobre a atividae

Fonte: RODRIGUES, G. J. A (2019) - Acervo do professor

Pela posicdo e plano horizontal da imagem, podemos observar o grupo de alunos
observando as explanacdes feitas a respeito da proposta das instalacbes. De acordo com o
professor Polivalente (2019), a atividade qualitativa e chamou a atengdo da comunidade
participante, tanto que em conversa com secretaria, acordaram de manter essa proposicao
expositiva dentro do roteiro desse evento.

Destarte, aludimos a evidencia de que a producdo desses registros é um indicativo
interessante da preocupacdo deste professor para com reflexdo de sua pratica, a respeito disso,
vamos tecer alguns comentarios adiante. Ademais, veremos a partir de agora uma experiéncia

acompanhada de forma mais sistémica na investigacéao.

6.2 Professora Gongalves: a representacdo do contetido geografico

Neste topico, abordaremos a dimensdo da representacdo do conteddo como
caracteristica mais expressiva no discurso e na pratica dessa professora. Tomaremos por base

0s registros da atividade realizada no dia 09 de outubro de 2019, realizada na escola de ensino

38 Um estudo sobre a vida e obra do poeta, a partir da dimenséo das Instalagces Geograficas, pode ser encontrada
em: RIBEIRO, E. Estudo do meio - Paisagem, Sertdo e Patativa do Assaré - instalacdo geografica. Revista da
Casa da Geografia de Sobral (RCGS), v. 19, n. 1, p. 43-63, 31 jul. 2017. Disponivel em:
http://rcgs.uvanet.br/index.php/RCGS/article/view/290
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médio em tempo integral, Presidente Geisel, em Juazeiro do Norte — Ceara.

Esse mesmo colégio, antes da integralizacdo do seu ensino, foi palco para as atividade
do PIBID Geografia do ano de 2014 até o ano de 2017. Mesmo com a mudanca de geréncia, foi
interessante verificar que a direcdo escolar estimula a adogéo e continuidade dessa e de outras
praticas, no seu ambiente.

Antes de qualquer coisa, destacamos que fomos bem recebidos durante o
acompanhamento dessa atividade, e a escola cedeu todo apoio estrutural para nos apropriarmos
dessa investigacdo. Diante disso, descreveremos primeiramente as impressdes discursivas que
colocam a professora em afinidade com essa pratica (representativa), para apos isso, indicarmos
os resultados do seu trabalho por nés, considerado criativo.

De acordo com a entrevista da professora Gongalves (2019), ela preserva em suas aulas
uma disposi¢do em representar os conteudos da Geografia ou de acordo com ela, “torna-los
mais visiveis”.

A esse respeito, a professora comenta que:

(...) uma coisa é eu chegar e explicar: dominio de mares e morros é isso, dominio
amazodnico é esse, dominio das caatingas é esse, outra coisa é tornar visual esse
contelido, porque se eu so falo e eles ndo visualizarem, eles ndo conseguem, um dia
quando estiverem folheando uma revista ou até mesmo na televisdo, entender o que
se estd passando ali (...) entdo, eu levo mais elementos para poder ministrar minhas
aulas, se vou dar uma aula de rochas, por exemplo, (...) entdo eu levo o objeto, uma
coisa € o aluno pegar aqui o livro e ver uma foto de um granito, outra coisa € ele pegar
0 granito e saber que aquilo é uma rocha vulcénica e que ela brilha porque ela tem a
presenca de minerais, outra coisa € ela pegar e ver uma imagem de um marmore, 0
marmore que ele possui em casa e muitas vezes ndo sabe, e vocé levar o marmore
bruto, pegar o mineral e levar, entdo quando vocé coloca o aluno em contato, é o
despertar dos alunos, eu tenho até alunos do primeiro ano, do colégio militar, que eles
dizem assim: “eu ndo gostava de geografia ndo, mas agora eu acho que vou fazer uma
faculdade de geografia” (GONCALVES, P., Entrevista I, Abril de 2019, Grifo
Nosso)

Com base nas palavras da professora, podemos entender que esse aspecto de concretizar
0 conteudo é uma das estratégias em que ela se aporta. Em Ribeiro (2014) a ideia de elemento
esta presente e associada a condi¢do de objeto. O uso dessa expressdo pela professora € um
indicio dessa referéncia.

Ademais, as marcas deixadas no PIBID véo de encontro com a nogéo de buscar “tornar
o saber desejavel ao outro” (D’AVILA, 2002, p. 31)

Como evidéncia no seu discurso, observe o que a professora admite, ao fazer um
paralelo da significacdo do PIBID na sua atitude didatica para com sua experiéncia antecessora

na rede basica:

Ent&o, eu era uma professora metodica. Eu ja dava aula no ensino fundamental I (um),
era Geografia e Ciéncia, entdo era aquela aula de livro, de copiar no quadro para o
aluno, sabe? Super decorativa! A partir do momento em que eu tive o contato com o
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PIBID, e que eu posso visualizar isso nos anos seguintes, em que eu era professora,
oxe, mas mudou demais! Até a forma de me vestir para ir dar aula, quando eu
entrava numa sala de oitavo ano, por exemplo, que eu ia dar Africa, eu botava um
turbante, eu ainda hoje fago isso, coloco uns brincos, umas roupas coloridas,
guando eu vou dar aula sobre o continente europeu, o que é que eu faco, boto o
sobretudo, boto um echarpe, porque eu tenho que levar um pouco do espago que
eu estou explicando para a realidade do aluno, e sem contar que chama a atengéo
deles (GONCALVES, P., Entrevista I, Abril de 2019, Grifo nosso)

De acordo com a professora, até sua vestimenta modificou-se, condicéo alinhada ao seu
desejo de tornar a aula mais atrativa. Nesses termos, entendemos que a aprendizagem, no
contexto formal de educacao, é mediada a partir do desejo do outro (do professor) como agente
que deve fomentar o desejo de aprender dos seus alunos (D’AVILA, 2002).

Esse fomento, pode e deve acontecer de variadas maneiras, dada a compreensao de que
“o fenomeno educativo é pluridimensional” (LIBANEO, 2014, p. 63). A propulsio ao ato de
ensinar, de forma multifacetada, € portanto uma condicdo criativa, subordinada a uma
competéncia de ser flexivel aos contedidos e também de ser sensivel as capacidades individuais
dos alunos (que podem oscilar em um mesmo periodo letivo).

Complementando esse debate, Shulman (2014) escreve que:

Um professor sabe alguma coisa ndo sabida por outrem, presumivelmente os alunos.
Um professor pode transformar a compreensdo de um contetido, habilidades didaticas
ou e valores em agGes e representacdes pedagdgicas. Essas acdes e representagdes se
traduzem em jeitos de falar, mostrar, interpretar ou representar ideias, de maneira que
0S que ndo sabem venham a saber, 0s que ndo entendem venham a compreender e
discernir, e os ndo qualificados tornem-se qualificados. Portanto, o ensino
necessariamente comega com o professor entendendo o que deve ser aprendido e
como deve ser ensinado. (SHULMAN, 2014, p. 205)

Em virtude do exposto, essas reflexdes trazidas por Shulman (2014) sdo importantes
porque afirmam as variadas formas de conduzir o processo educativo, sobretudo nas acoes
flexiveis de tratamento de um contetudo. Desse modo, concordamos com 0 autor de que o
dominio pedagégico do conteudo ¢ para o professor o “seu meio especial de compreensao
profissional” (idem, 2014, p. 206).

Como vimos preteritamente (Pagina 123), a flexibilidade, € um dos aportes cunhados
enguanto competéncia do uso da criatividade (KNELLER, 1978), (LUBART, 2007), (YAZIGI,
2011). Assim, aderimos a ideia de que “0 professor deve ter uma compreensao flexivel e
multifacetada, adequada a oferta de explicagoes diferentes dos mesmos conceitos ou principios”
(SHULMAN, 2014, p. 208).

Atendendo a este principio, observamos, com base na atividade feita pela professora
Gongalves (2019), uma competéncia em distinguir 0 acesso do que o que ¢ “essencial € o que é
periférico na matéria” (SHULMAN, 2014) por ela trabalhada. Observemos a série de elementos

e estratégias didaticas pelas quais a professora aborda em seu discurso, elencando acGes
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passadas e futuras, no tratamento do seu contetdo:

(...) quando eu dei exclusivamente a Caatinga, que é 0 nosso bioma, que é 0 nosso
dominio, eu pedi para eles irem colocando o que eles achavam dele, e assim eu ia
anotando no quadro essas palavras chaves, dai quando eu dei a aula, que eles
visualizaram que é o0 nosso bioma, que é exclusivamente brasileiro, que néo existe em
outra parte do mundo, a visdo ja mudou, dai novamente perguntei, e fui anotando tudo,
pedi que comparassem, € vi que a visdo que eles tinham e a que eles tiveram depois
mudou bastante. E eles me indagavam: “mas por qué, professora?”” Eu respondia:
porque essa é uma Visdo que a midia passa para vocés, para todo o mundo, na verdade.
A midia mostra um semiarido de terra rachada com o menino do “buxdo” numa casa
de taipa, chupando rapadura e escutando Luiz Gonzaga. Essa é a visdo que se tem,
entdo esse é 0 N0sso semidrido, essa € a nossa riqueza, e dai o aluno fica, “poxa, cara”...
Dai quando falei, por exemplo, que o planalto da Borborema impede os ventos alisios
de trazerem massas umidas para aqui, eles falaram “vamos explodir o planalto da
Borborema” (risos), pediram para ver imagens, porque ndo identificaram a
Borborema, inclusive eu vou fazer uma aula de campo para eles, organizando para
Triunfo (PE), ai por Triunfo, antes de chegar la, vamos passar em Sao José do
Belmonte (PE), e Serra Talhada (PE) para chegar em Triunfo, que eu quero fazer a
rota do cangaco e vou mostrar para eles, chegando em Serra Talhada, um pedaco do
Planalto da Borborema que tem 14, ja que eles queriam tanto visualizar aquilo, viram
por imagem, sabem da teoria e agora vao ver na pratica como funciona, entéo, sempre
tem que tentar trabalhar os trés elementos, o livro, porque é a base para eles
estudarem, uma metodologia diferenciada, com o uso da criatividade e 0 campo,
para que eles vivenciem as experiéncia deles. (GONCALVES, P., Entrevista I,
Abril de 2019, Grifos nossos)

Repare, na terceira linha do relato acima, a utilizacao da técnica de “brainstorming” (ver
pagina 55) que se adequa em aglutinar as principais ideias que gravitam sobre determinado
problema ou contetdo, em forma de palavras-chave.

Diante desse relato, notamos perspectivas de trabalho, que dadas as condicGes, poucos
sdo os professores que podem, diante “o seu excesso de missdes”, desempenha-las, uma delas
é a propria atividade de campo (NOVOA, 2007, p. 6). Contudo, a realidade dessa professora,
garantiu que ela desenvolvesse (inclusive de forma sequenciada) alguns procedimentos da
metodologia das I.G.

Assim, destacamos por meio de um evento da feira de ciéncias, da escola ja supracitada,
a exposicdo dessas praticas, que tratavam dos conteldos e temas pertinentes aos biomas

brasileiros. Sobre este tema, observemos o que a professora nos informou:

O tema abordado foram os Biomas Brasileiros, a priori foi explicado que a
metodologia de representagdo dos contelidos geograficos se daria por meio de
simbologias atribuidas a objetos, que deveria ter um sentido dentro da sociedade. Vale
salientar que ao envolver o aluno no processo de criacdo do objeto de estudo, acaba
por facilitar o ensino aprendizagem. (RELATORIO, Professora Gongalves, 2019)

Para ndos nos estenderemos, descreveremos alguns passos e algumas caracteristicas que
mobilizaram aspectos criativos, sob nosso ponto de vista, durante a sua sequéncia didatica.
Adotando a mesma estratégia do professor Polivalente (2019), a professora Gongalves

(2019) também mobilizou um relatorio sobre as producgdes dos seus alunos, bem como
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promoveu registros da atividade.

Cabe salientar ainda, que o objeto escolhido para agregar as demais representacdes do
conteddo dos biomas, também foi uma gaiola. Observe a justificativa da Professora Gongalves
(2019) sobre esse fato:

Foi escolhido como objeto base para a instalacdo: uma Gaiola, a escolha da gaiola se
deu pelo fato dos biomas estarem sendo cada vez mais desmatados e menos
preservados, o significado da gaiola é subjetivo, pode ser visto como algo que
prende/barra e, a0 mesmo tempo, como algo que resguarda. (RELATORIO,
Professora Goncalves, 2019)

Desse modo, reiteramos que a escolha do objeto principal pode se dar tanto de forma
pretérita pelo professor, ou de forma compartilhada com os alunos. A professora, nesse caso,
escolheu a primeira opcdo para desenvolver de forma mais agil seu contetdo.

De acordo com a professora Gongalves (2019), durante o percurso de apresentagdo do
conteldo, é necessario condicionar formas, por ela, consideradas mais “livres” de exploragdo
do conteudo, como por exemplo, a verificacdo dos fendbmenos na propria realidade ou campo.

Para ela, é a partir desse encontro, que as ideias surgem no processo criativo. Verifique:

A partir do meu ponto de vista? Uma ideia, o surgir da ideia. Eles ja tinham um objeto,
agora eles tinham que desenvolver um assunto no objeto, entdo a partir, por
exemplo, do campo que levei eles para o parque das Timbaubas, a equipe que ficou
com mata atlantica, quando chegou la nesse parque, viu que esta degradadissimo,
sufocado, ai eles: “¢ isso que nds vamos representar, acabei de ter uma ideia, a cidade
de Séo Paulo, ela ndo esta dentro da mata atlantica?, entdo nés vamos mostrar o que
esta dentro da mata atlantica”, que era a questdo da conurbacdo urbana que ia
sufocando ali o bioma (...) (GONCALVES, P., Entrevista |1, Abril de 2019, Grifo
Nnosso)

Em relacdo ao PIBID, a professora nos indicou que nem sempre é possivel realizar aulas
de campo, mas que essa referéncia foi uma tendéncia absorvida enquanto bolsista do programa.
Dificilmente se tem noticia de aulas de campo realizadas durante o estagio, essa é uma
associacdo pouco comum, mas que denota uma certa proposicdo diferenciada entre esses
sistemas formativos (FELICIO, 2014).

Em virtude disso, argumentamos que esse tipo de postura acerca do contetdo (para ndo
dizermos da aprendizagem) é resultante da importancia do PIBID, especialmente do trabalho
representativo condicionado nele. Desse modo, nos apropriamos desses relatos na perspectiva
de corroborar empiricamente com essa premissa.

Para subsidiarmos esse nosso argumento, além do lastro de dados coletado através das
entrevista, utilizamos para a discussdo os registros fotogréficos disponibilizados pela
professora, que corroboram com a pertinente fluéncia do contelldo em suas aulas. Observe a

sequir:
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Figura 34 - Representacdo da Bacia Hidrografica com uma folha

L

Fonte: Acervo da Professora (2019)

Na foto®, podemos observar a professora esquematizando o contetdo das bacias
hidrograficas do Brasil. Partimos da premissa de que o exercicio da criatividade ndo se
manifesta, meramente, no extraordinario mas no corriqueiro (SOARES, 2001). A habilidade de
criar recursos acessiveis e que sejam flexiveis (LUBART, 2007) ao entendimento do conteldo,
sdo suficientemente elementos que caracterizam um trabalho expressivo, do ponto de vista da
criatividade.

Com base no registro fotografico acima, notamos elementos comuns da préatica docente
habitual. Assim, recursos como o pincel e o quadro branco ndo séo abdicados, e nem precisam.
Objetivando uma representacdo desse assunto, a professora se apropria da anatomia de uma
folha vegetal, e ilustra a partir do seu tecido vascular, as simetrias que este item possui como a
estrutura de uma bacia hidrogréfica.

Em sintese, os afluentes de primeira e segunda ordem do curso, a nascente, o leito
principal e sua foz, sdo simetricamente associados dentro dessa estrutura fibrosa. De acordo
com a professora Gongalves (2019), enquanto recurso, a folha de couve, torna o conteudo das

bacias hidrograficas mais palpavel do que uma exposi¢do das curvas de nivel desse tipo relevo.

39 Garantimos, por meio do termo de consentimento, de manter o anonimato dos nossos sujeitos da pesquisa, dada
as suas opinides e o seu envolvimento na pesquisa, diante disso, nessa foto aplicamos a técnica de desfocar o
“rosto”.
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Sobre isto, observe o esquema:

Figura 35 - llustracdo de uma Bacia Hidrogréafica
Nascente

Nascente

o |

L

Fonte: Elaborado pelo pesquisador a partir da ferramenta PowerPoint. Imagem da Bacia Hidrografica — Disponivel em: -
https://www.aquafluxus.com.br/o-que-e-uma-bacia-hidrografica/?lang=en ; Imagem da folha de couve — Disponivel em:
https://www.organicamentepro.com.br/produtos/couve-folha-molho/

Diante desse esquema, 0 que podemos perceber é que a preocupacdo didatica da
professora é a de oferecer elementos do cotidiano como recursos para a compreensdo dos
conteudos da Geografia. Reafirmando, a professora nos diz que sempre busca trabalhar de

forma representativa o conteddo, assim, para ela:

Uma fruta pode dar uma aula, como eu citei agora, o abacate com as camadas da
terra, porque a crosta tem o0 manto, e sabe que o abacate possui duas cores, entdo da
pra vocé ver 0 manto interno e externo e o nicleo, entdo vocé visualiza isso em um
abacate, com elementos do cotidiano, talvez a mae partisse e eles nunca tivessem
observado que aquilo ali podia representar as camadas da terra. (GONCALVES, P.,
Entrevista 11, Abril de 2019, Grifos nossos)

Cabe salientar que a professora ndo cria esses recursos do nada, ela possui como
referéncias experiéncias pretéritas bem como sua curiosidade em conhecer estratégias
diversificadas de ensino. Acreditamos que na simplicidade desses exemplos, existe um convite
a situacdes significativas da vida dos alunos, permeando uma preocupagdo mais complexa com
0 processo de ensino.

Uma interpelacdo possivel a esse assunto, esta na potente ideia cunhada por Paulo
Freire, a respeito dos temas geradores. Nessa proposi¢do, Freire (2015) dissolve as distancias
culturais e eruditas (pensemos no binbmio escola-universidade), reconhecendo na experiéncia
da prépria pessoa, elementos fundamentais para o entendimento do mundo. Por isso,
diferentemente de um mero letramento do alfabeto, Freire nos convida a compreender o mundo,
e neste mesmo ato, l1é-lo (FREIRE, 2015).

Sobre e a respeito disso, insistimos com Freire (2016):

E preciso insistir: este saber necessario ao professor — de que ensinar néo é transferir
conhecimento — ndo apenas precisa ser aprendido por ele e pelos educandos nas suas


https://www.aquafluxus.com.br/o-que-e-uma-bacia-hidrografica/?lang=en
https://www.organicamentepro.com.br/produtos/couve-folha-molho/
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razbes de ser —ontoldgica, politica, ética, epistemoldgica, pedagdgica -, mas também
precisa ser constantemente, vivido. (FREIRE, 2016, p. 47)

Sem demérito a construcdo curricular feita pela graduacédo, acreditamos que, em parte,
esta predisposicdo ao reconhecimento das experiéncias dos alunos como ponto de partida para
a reflexdo do Geografico, é por nds entendida como uma das referéncias deixadas pelo PIBID.

Com este espirito, a professora Gongalves (2019) dedica em suas aulas uma tendéncia
em evocar as experiéncia dos alunos, como ponto de partida para o entendimento dos contedidos
Geogréficos, seja por meio de objetos ou outros elementos da vida comum.

Deste modo, verificamos por meio da continuidade do seu trabalho com as I.G, uma
recorréncia em condicionar atividades de representacdo. Observe que, apds desenvolver a
exposicdo do conteudo, a professora Gongalves (2019) também acompanhou, cuidadosamente,

0 processo de montagem dessas atividades. Observe a seguir, um dos seus registros:

Figura 36 - Processo de montagem da Instalagdo
|

Fonte: ANTUNES, V., R. (2019) - Acervo da professora

Diante do registro, podemos perceber a articulagdo da equipe frente a montagem do seu
trabalho. O envolvimento dos alunos em equipe é uma estratégia que tem sido comungada por
esses professores, dado que, devido as condigdes de tempo, abdicaram da possibilidade de

trabalhar a producéo das I.G ou de outra pratica desafiadora, de forma individual.
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Dessa forma, essa estratégia atende ao desafio do tempo*° fracionado pela rotina escolar,
sobretudo para as aulas de Geografia, que em média dispde de pouco mais 40 ou 50 minutos
cada, por semana (CAVALCANTI, 2013).

Ainda assim, mesmo diante os intersticios do tempo e das demais dificuldades do
contexto escolar, aderimos ao pensamento de Cavalcanti (2013, p. 371) de que “Muitos
professores tem procurado ser inovadores, nos métodos, procedimentos e linguagens,
desenvolvendo aulas em espagos ndo convencionais” na intengdo de produzir uma formagio
mais qualitativa.

Diante disso, incluimos de antemdo a professora Gongalves (2019) neste quadro de
professores ousados, por sua convicgdo e curiosidade. Nao obstante, segura da sua préatica, a
professora propds a direcdo desta escola, que prestigiassem as exposi¢es de seus alunos. O
convite também se estendeu para alguns ex-colegas do PIBID, postos sob a condicdo de
avaliadores.

Em suma, as exposicdes ocorreram no patio da escola, e contaram com um consideravel

quantitativo de alunos, funcionarios e professores acompanhando a atividade, observe:

Figura 37 - Exposicéo das 1.G na escola presidente Geisel

Fonte: SILVA, B. A. C (2019) — Acervo do Pesquisador

Diante da foto, podemos observar algumas mesas com os trabalhos sendo expostos.
Diferentemente do habitual, a professora abdicou da producdo de uma ficha técnica, para que,

de forma dialogada, seus alunos explicassem cada I.G.

40 Essa é uma dimensdo contraditdria e, quando pouco, limitante para a criatividade no contexto escolar.
Discutiremos sobre, no tépico designado “os limites das criatividade”.
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Enquanto avaliador®! nessa exposicdo, pudemos conferir um leque de producdes

variadas, algumas com associa¢cdes mais sofisticadas, outras sem tanto requinte associativo. De

acordo com a professora Gongalves (2019), esta foi uma consequéncia do quantitativo de

alunos, de séries diferentes, envolvidos na atividade.

De acordo com a professora, a ideia era a de trabalhar inicialmente com uma turma

apenas, contudo a ideia acabou se estendendo para as demais salas. Sobre os resultados,

podemos analisar uma das producdes feitas a partir do Bioma Mata atlantica, com comentarios

da professora. Note:

Figura 38 - .G Bioma Mata atlantica

Fonte: ANTUNES, V., R. (2019) - Acervo da professora

Em relatorio, a professora Gongalves (2019) destacou que essa foi uma das equipes que

mais se envolveram na atividade, e que, além de associarem objetos, estes alunos produziram

um contexto ilustrativo para sua I.G (De maneira abreviada, podemos notar semelhangas com

a proposi¢do de uma maquete). Observe 0 que a professora comentou a respeito:

Na minha opinido, uma das instalacbes mais interessantes foi sobre o Bioma Mata
Atlantica, os estudantes exploram bem os simbolos e signos nas suas explicagdes. Na
instalacdo, foi apresentado as duas faces do bioma, de um lado o sufocamento do
processo de urbanizagdo com o avancgo das construgdes, poluicdo atmosférica devido
a inalacdo de industrias e o desmatamento como consequéncia. Na outra metade da
instalacéo, foi representado o avanco do desmatado na area de cobertura florestal, e
dentro da gaiola parte da floresta que ainda resta. Uma ponte foi colocada entre as
duas faces da instalagdo para demonstrar o avanco do desmatamento, como é possivel
perceber que o espaco que representa o urbano ocupa maior parte em comparagdo aa
area “preservada”. Na gaiola, foi colocado impressdes de cédulas de cinquenta e vinte
reais, que tém animais desse bioma estampados na mesma, um letreiro escrito em
inglés, as palavras “HELP ME!!” que, além de representar um pedido de socorro,
também demonstra a internacionalizacdo da floresta e de seus recursos, acaba por
trazer o viés dos interesses das transnacionais. (RELATORIO, Professora Gongalves,

41 Documento em anexo.
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2019)

Tomando por base a opinido da professora, entendemos que ela prestigiou a forma pela
qual a equipe abordou o tema, ndo se prendendo meramente ao resultado estético imediato das
associacdes. Para Gongalves (2019), o importante é instigar a atencao deles para o contetdo, e
sobretudo a destreza de entender o conteldo de forma estimulante.

Para elucidarmos outro exemplo, observe a instalacdo que retratou o Bioma Amzonico:

Figura 39 — 1.G Bioma Amaz6nico

|

Fonte: ANTUNES, V., R (2019) - Acervo da professora

Nessa instalacdo, as associacdes buscaram representar dois sistemas de referéncias
acerca da Amazonia, destinados as implicacbes que o contexto do desmatamento e das
queimadas provocam no potencial indice fluviométrico e pluviométrico da regido. Como
objetos, utilizaram velas enquanto representacio do aumento do nimero*? de focos das
gueimadas.

Além de tratar a respeito das queimadas, a utilizacdo das velas, de acordo com os alunos

42 Crises e aumento no nimero das queimadas — Disponivel em: https://educacao.estadao.com.br/blogs/estadao-
na-escola/2019/10/15/crise-das-queimadas-na-amazonia-e-assunto-para-ciencias-da-natureza-e-humanas/ Acesso
em: 17/01/2020.



https://educacao.estadao.com.br/blogs/estadao-na-escola/2019/10/15/crise-das-queimadas-na-amazonia-e-assunto-para-ciencias-da-natureza-e-humanas/
https://educacao.estadao.com.br/blogs/estadao-na-escola/2019/10/15/crise-das-queimadas-na-amazonia-e-assunto-para-ciencias-da-natureza-e-humanas/
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repercutia em um apelo flnebre pela atual situacdo dessa regido. De acordo com a professora
Gongalves (2019) exploraram um assunto que as demais equipes ndo alcancaram, a essa
formagdo de “rios suspensos ou voadores” da Amazodnia. Para este processo, utilizaram-se
algodéo.

Deste modo, podemos empreender que a professora Gongalves, de fato busca na
horizontalidade do ladico (SOARES, 2001) maneiras para desenvolver o Geogréfico.
Encerrando o contexto das nossas evidéncias empiricas deste capitulo, apresentaremos a
narrativa do professor Almirante (2019), no que concerne ao seu trabalho e as ressonancias do
PIBID, tomando por base, a realizacdo de uma atividade que foi explicitada no ato da sua

entrevista.

6.3 Professor Almirante: O uso da performance nas aulas de Geografia

Enquanto ultima evidéncia que queremos apontar, dada a contribuicdo do professor
Almirante (2019) para essa investigacdao, reside ao fato de que, o seu discurso é coerente para
com o seu acervo de fotografias.

Em linhas gerais, esclarecemos que os registros fotograficos dos professores dessa
investigacdo, como um todo, ndo possuem notdria qualidade dada a pressa e 0s equipamentos
(na maioria das vezes smartphones) utilizados no ato de captura. Contudo compactuamos que,
enguanto documentos da préatica desses docentes, esses registros merecem ser utilizadas e
possuem espaco nessa pesquisa.

No tocante ao seu discurso, a primeira evidéncia que demonstraremos corresponde ao
fato de que, o professor Almirante (2019) afirma utilizar propostas didaticas que visem

caracterizar o contetdo trabalhado em sala de aula:

Ent&o, no carater como as Instalagfes deveriam ser, ndo, mas eu sempre procuro nas
minhas aulas criar uma instalacdo prdpria dentro da aula, eu pego muitas vezes os
objetos que eu tenho em casa, e levo para a aula para caracterizar esse contetido.
Entdo, quando eu levo esse novo, esse diferente para a sala de aula, € um momento
em que eles param para ver, porque eles tém uma concepcao de que ali vai vir um
coisa diferente. (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

Essa caracterizacdo do conteldo a partir de objetos, trata-se, na nossa compreensdo, de
perspectivas de associacdo do conteldo. Esse movimento, como vimos nas demais
experiéncias, é notoriamente 0 mais apontado nas entrevistas, e isto ndo de forma quantitativa,
mas como sendo um indicador de uma marca deixada pelas experiéncias pretéritas do PIBID.

Ademais, o professor ao ser perguntado sobre essa caracteristica de utilizar objetos na

sala de aula indica uma necessidade de aproximar de forma critica os conteudos para a realidade
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dos alunos. Observe:

A partir da juncdo desses elementos, eu crio a ideia de criticidade, a partir de
elementos diferentes, passar pros alunos, colocar na cabeca deles que esses elementos
que muitas vezes estdo dentro da propria casa deles, enfim, como por exemplo, quando
eu falo que quando um determinado aluno chega em casa depois de uma manha de
aula e liga sua Tv smart samsung, entdo € um objeto que, dentro de um contexto
global, dentro de um contexto tecnoldgico, esta inserido dentro da casa dele.
Através dessa pesquisa, eu posso levar esse elemento para a sala de aula, para mostrar
que o aluno também faz parte da construcéo critica da realidade dele. (ALMIRANTE,
P., Entrevista I, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

Desse modo, a utilizagdo de objetos em si, traduz uma ocupagéo frequente na proposta
desenvolvida por Ribeiro (2014), e trabalhada no PIBID, a de corporificar os contetdos, torna-
los palpaveis em certa medida. Contudo, esse processo ndo € harmonico, dado que, a proposicao
dessa estratégia possui limitacOes.

Perguntado acerca das dificuldades provenientes do manejo dessa metodologia, no
ambito escolar, o professor Almirante, responde que ha empecilhos na propria gestao da escola,
quando o assunto ¢ langar ideias “novas”, ou posturas didaticas que fujam muito da concepgao

expositiva do contetdo. Para ele, promover uma educagao mais criativa:

(...) depende muito da visdo do administrador do estabelecimento, porque por incrivel
que pareca, mesmo vivendo numa era contemporanea em que a tecnologia, e uma
globalizacdo que aos poucos vem se tornando mais significativa na perspectiva
de que se exige que o educador faga novas praticas, até porque o préprio aluno
exige o professor que ele dé uma aula diferente, muitas vezes o que barra é um certo
pensamento arcaico dos administradores da escola que ainda est&o presos a conceitos,
um pensamento engessado, entdo eles acabam que proibindo essas determinadas
atividades, porque a aula tem que ser feita dentro de uma estrutura entre quatro
paredes, e ai se o professor retira esses alunos da sala de aula, eles ndo estdo
aprendendo, o professor esta ¢ “enrolando aula”, entdo, querendo ou ndo, essa
forma de se pensar essa educacao ali presa entre quatro paredes, é uma das principais
dificuldades em que a gente pode se deparar. (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro
de 2019, Grifos nossos)

Ainda assim, mesmo diante de “pensamentos engessados”, como destaca o professor
acima, é possivel utilizar maneiras distintas de trabalho. Para o referido professor, € comum a
associagdo do “enrolar aula” para com a proposi¢ao de estratégias didaticas diferenciadas.

Contudo, perguntado sobre as possibilidades de subverter essas situacdes, o professor
de forma empolgada, mencionou experiéncias pretéritas realizadas na rede basica consideradas

por ele, marcantes e provenientes do que aprendeu durante o PIBID. Note:

(...) Quando eu trabalhei um contetido da Africa, eu criei uma pequena Instalagdo na
sala, onde eu levei, um prato, eu levei uma camisinha, levei uma vela e levei um garfo
para representar a situacdo critica da Africa subsaariana, entfo eu coloquei esses
objetos no centro da sala e questionei aos alunos o que aqueles objetos tinham a ver
com a Africa subsaariana e eles ficaram, um momento, reflexivos, olharam para a
camisinha, olharam pro p&o, eu levei um tanque de guerra de brinquedo para
caracterizar as guerras civis que acontecem no territorio da Africa subsaariana, que é
a parte mais decadente do continente, e partir dessas intervencdes, eu consigo
desenvolver com eles o contelido. Acabei de lembrar que fizemos uma na escola, do
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estado, no primeiro semestre de 2018, em que eu trabalhei uma disciplina de
geopolitica e na culminancia da eletiva, nds escolnemos um tema para fazer uma
instalacéo, e nds escolhemos o tema terrorismo aonde alguns alunos se vestiram
de individuos do estado islamico, fizemos um caixao na sala, uma aluna ficou
dentro desse caixdo com uma boneca, representando as pessoas que sdo mortas
nessa guerra do terrorismo do estado islamico e colocamos duas velas ao lado do
caixdo, dai quando a galera que chegou para visitar, eles tinham impactos, causava
medo, e a proposta minha era essa, fazer com que o visitante chegasse tivesse esse
medo e de inicio ele pensasse 0 porqué de tudo aquilo ali. Entdo, foi e é uma
ferramenta metodolégica bastante significativa dentro do processo de ensino e
aprendizagem. (ALMIRANTE, P., Entrevista I, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

Com base nesses exemplos, percebemos caricaturas provenientes do conhecimento da
metodologia das I.G. Por ser comentada durante a realizacdo de uma entrevista, a atitude
representativa (o0 seu produto) é sempre mais destacado do que o seu processo permeado de
etapas®, entretanto, consideramos este um fato empirico valido para nossa argumentagao.

Diante da consulta do acervo de fotografias do professor Almirante, encontramos 0s
registros dessa referida atividade esbocada na entrevista. Devido & ma qualidade dos demais

registros, optamos em utilizar somente a mais visivel. Verifique, a seguir:

43 Sobre as etapas da metodologia 1.G, ver pagina 57.
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Figura 40 - Caracterizacdo do contetido "Terrorismo"
|

Fonte: SANTOS, M., E. (2018) - Acervo do Professor

Como podemos observar, todos os aderecos expressos na fotografia, desde o
espacamento dos corpos ao ordenamento dos objetos nesta encenacéo, nos ddo indicios de um
trabalho pretérito, com esse conteudo, feito pelo professor e que corroboram com o que foi dito
na entrevista.

Desse modo, detalhes como a posicao, os gestos, o proprio vestuario sdo indicativos de
que a atividade do professor confundiu-se em algum momento, com o encadeamento de
elementos artisticos-performaticos.

Em linha gerais, o que podemos verificar, neste exemplo, é que de fato ha uma fluéncia
do contetido de Geografia, desenvolvido atraves de associagcOes e representagdes, que evocam
assim, habilidades criativas entendidas por nds enquanto tracos formativos que sdo remanentes
do PIBID.

Observamos ainda, nos relatos desse professor, um apelo a necessidade inventiva,
sobretudo pela mobilizagdo do elo artistico (tal qual feita na sua pratica). De acordo com o

professor:

(...) ainsercdo da arte dentro do processo geografico vem causar uma certa dimensdo
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de que o espago vivido deles € muito maior do que eles podem imaginar. A questado
da arte muitas vezes desperta no aluno algo que estéd escondido, algo que esta
obscuro e muitas vezes ela é utilizada para por para fora esse desconhecido, esse
lado oculto que cada pessoa tem. E ai, a arte dentro do processo metodologico
geogréfico, dentro da perspectiva da instalagdo, ela vem justamente para tirar o aluno
dessa escuriddo que existe dentro dele. Quebra até um pouco o gelo, muitas vezes tem
alunos que se sentem retraidos na sala, entdo quando eles se deparam com algo
artistico, que vai para além do que a Geografia é ensinada na sala de aula por alguns
docentes, nao denegrindo (sic) a imagem dos meus colegas de trabalho, mas a quando
voceé insere e mostra pra eles que a Geografia esta ainda agarrada, presa outras ciéncia,
faz até mesmo com que eles quebrem determinados paradigmas . (ALMIRANTE, P.,
Entrevista |, Janeiro de 2019, Grifos nossos)

De acordo com o Professor Almirante (2019), “hoje, na minha forma de ensinar, eu
sempre procuro direcionar para uma perspectiva, uma dindmica, uma metodologia que
desestruture o ensino voltado para o tradicionalismo”. Esse apontamento da mudanca (pela
pratica), dito pelo supracitado sujeito, tanto na sua concepcéo de ensinar como nos possiveis
“despertamentos” que o ensino pode vir-a-fazer, € um indicador do poder dialético de
transformacéo pela qual a educacéo se sustenta.

De acordo com Pimenta (2014):

O ensino é uma pratica social complexa. Realizado por seres humanos entre seres
humanos, o ensino é transformado pela agdo dos sujeitos (professores e estudantes)
situados em contextos diversos: institucionais, culturais, espaciais, temporais, sociais.
Por sua vez, dialeticamente transforma os sujeitos envolvidos nesse processo.
(PIMENTA, 2014, p. 17)

Com base nisto, podemos perceber nesse apelo a dimensdo de mudanca, um jogo
reciproco de aprendizagem, advindo do ato de ensinar. Desse modo, compreendemos que essas
situaces criadas, em contextos especificos, sempre estdo validadas por algum senso tedrico.

Assim, afirmamos que, por mais questionada que seja essa relacdo entre a teoria e a
pratica desses professores, acreditamos que essas experiéncias ndo se constituem do “vazio
tedrico” (FRANCO, 2014, p. 89).

Adotando posicao analoga, observe o que escreve Pimenta (2014):

(...) sempre ha um didlogo do conhecimento pessoal com a acdo. Esse conhecimento
nao é formado apenas na experiéncia concreta do sujeito em particular, podendo ser
nutrido pela ‘cultura objetiva” (as terias da educagdo, no caso), possibilitando ao
professor criar seus “esquemas” que mobiliza em situagdes concretas (PIMENTA,
2014, p. 20)

A criacdo desses esquemas perpassa, como dito antes uma atitude referenciada. O
Professor Almirante (2019) declara ter sido fundamental conhecer a proposta didatica das
Instalagdes, por que “ela serviu para desperta a minha criatividade que até entdo eu ndo sabia
que existia”. Assim, caricaturada ou nao, essa influéncia permeia no discurso desse professor
de forma consideravel.

Portanto, ap0s essas demonstracgdes, partimos para o jogo do contraditorio. Assim, para
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0 préximo e ultimo tdpico, buscaremos responder os seguintes autoquestionamentos: E quais
limitacBes essas praticas possuem? Quais problemas elas enfrentam ou camuflam? Diante as
limitacBes desse estudo, sobre as ressonancias do PIBID, € possivel almejar mudancgas na

formacéo de professores? Justifiquemos ou pelo menos, tentemos.

7 EM DERIVA - OS LIMITES DA CRIATIVIDADE NO CONTEXTO ESCOLAR

Do inicio ao fim desta pesquisa, ao relacionarmos o termo criatividade para com a
formacdo de professores, recaimos ao exercicio de autocritica: Afinal, de qual criatividade
falamos? Apesar de investirmos energia textual — paginas 94 a 113 — a respeito do termo
criatividade, acreditamos que este exercicio de contra leitura é imperativo.

Seguramente, propomos tratar, ao longo texto, de uma criatividade destinada ao ato de
ensinar. Mesmo nas contradi¢des reais da escola contemporanea, essa habilidade é cada vez
mais requerida entre professores e alunos, seja no ato da compreensdo de contetdos seja no
processo reciproco do apreender.

Contudo, asseguramos que nesse contexto atual da formacéo de professores e, mais
ainda, do modelo de ensino proposto, temos longo caminho a percorrer frente a
institucionalidade de um espaco escolar mais criativo. Assim, ao tratarmos das contradi¢Ges
institucionais para o exercicio da criatividade, nos referimos diretamente as condicdes
estruturais apontadas pelos sujeitos da pesquisa, a respeito do tempo, ou melhor dizendo, de sua
auséncia para o oficio docente.

De acordo com Cavalcanti (2013, p. 370) a Geografia ainda padece de maior prioridade
na rotina escolar, condicdo que nos faz “perguntar se os professores tem conseguido estruturar
0s contetidos geograficos de modo a permitir aos alunos sua aprendizagem significativa”? Que
tempo dispBe o conhecimento Geografico na escola?

Diante essa questdo, um dos caminhos para compreendermos a vacancia do tempo no
terreno educativo, € situarmos que tipo de escola nossa sociedade edifica. Empenhando
reflexdes etimoldgicas acerca dessa questdo, Shiroma, Moraes e Evangelista (2004, p. 13, Grifo
do original), escrevem que “a escola que, na origem grega, designava o lugar do écio, é
transformada em um grande negdcio ”.

Originalmente, o entendimento** da escola estava atrelado as nogdes de lazer, descanso

4 Dicionario Epistemoldgico. Disponivel em https://www.dicionarioetimologico.com.br/escola/ Acesso:
16/02/2020.
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e repouso, portanto, proclamando a condicdo de tempo livre e 6cio pelo ato de conhecer/estudar.
O desmantelo dessa referéncia, entre 6cio e instituicdo escolar, € estudado por Pontes (2007) na
obra “Educagdo e Luta de Classes”, sob 0 viés de uma perspectiva classista.

Para o autor, a condicdo escolar regida pelo dcio foi historicamente um direito
consolidado, ou melhor dizendo imposto, pelas classes mais nobres, enquanto que para 0s
despossuidos, a ocupacdo bragal Ihes é reservada por “dever”. Com base nisto, o romantico 6cio

prometido pela educacéo grega tinha destinatarios especificos, assim escreve Ponce (2007) que:

Alguns dos preceitos de Solon sfo particularmente ilustrativos. “as criangas —
afirmava ele — devem, antes de tudo, aprender a nadar e a ler; em seguida, 0s pobres
devem-se exercitar na agricultura ou em uma agricultura qualquer, ao passo que
0s ricos devem se preocupar com a musica e a equitacao e entregar-se a filosofia,
a caca e a frequéncia aos ginasios. O filho de um artesdo, quando ndo continua sendo
um analfabeto (apesar da lei), apenas conseguiria adquirir 0s mais elementares
conhecimentos de leitura, escrita e calculo. O filho do nobre, por outro lado, podia
completar integralmente todo o programa de uma educagdo que compreendia
todos os graus de ensino. Escola elementar e palestra até os 14 anos, ginasio até os
16, efebia até os 18, cidadania, dos 30 aos 50, e a vida dialégica, dos 50 até a morte
(PONCE, 2007, p. 51, Grifos nossos).

Por outras palavras, na ambiéncia grega a dimensao do lazer também estava organizada
sob o aspecto do ensino, condicdo que a aproximava das classes abastadas. Em contramao disso,
os afazeres bracais quase sempre recaiam a condi¢do dos miseraveis, que além de despidos
economicamente, eram cindidos do acesso ao saber da época.

Para recapitularmos a discussao do 6cio e sua relacdo para com as politicas neoliberais
de mercado impostas a educacdo, recorremos a obra de Istvan Mészaros (2008) “A educacéo
para alem do capital ”.

Mészaros (2008, p. 39-40) destaca uma passagem feita pelo “idolo do liberalismo
moderno”, John Locke, acerca da ndo necessidade dos pobres pensarem, ou terem acesso a uma
educacao reflexiva, tendo em vista que, para o filésofo, fora de uma demanda profissionalizante,
a educacdo da “populagdo excedente” ¢ pura e simples corrup¢ao dos habitos.

Para o referido fildsofo, o “vicio e a ociosidade” deveriam ser pujantemente corrigidos
mediante a criacdo de escolas profissionalizantes direcionadas aos filhos da classe trabalhadora,
que “ndo produziriam para a populagdo” até os seus doze ou quatorze anos (LOCKE, 1876, p.
378)%.

De todo modo, a fungdo principal dessas “escolas” era torna-los cidaddos com os habitos

concernentes a nova ordem capitalista emergente no século XVII: ordeiro e trabalhador.

4 LOCKE, J. “Memorandum on the reform of the poor law”, em R.H. Fox Bourne. Londres, 1876, v. 2, p. 378.
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Passados esses anos, é possivel fazermos relagdes para com a persisténcia dessa ideia subscrita
nas politicas e instituicdes que cuidam do ensino? Sobre isto, que tipo de tempo o0 processo
educativo permeia, na atualidade? Como ¢€ visto o professor?

Diante disso, pomos em relevo a (nossa) analise de que, atualmente, esse quadro
pejorativo ao tempo dos professores perdura sobre novas molduras, e de certo modo se agrava
com a precarizacgao do trabalho docente.

Partindo de reflexdes sobre este assunto, Freitas (2012) em seu artigo “Os reformadores
empresariais da educacdo: da desmoralizacdo do magistério a destruicdo do sistema publico
de educagdo”, analisando a avassaladora influéncia que grupos empresarias vem consolidando
no campo da educagao brasileira, destaca o “sistema de recompensas” via meritocracia, como

uma condi¢do danosa ao sistema publico de educacdo. Para o autor, a meritocracia:

(...) estd na base da proposta politica liberal: igualdade de oportunidades e ndo de
resultados. Para ela, dadas as oportunidades, o que faz a diferenca entre as pessoas é
o esforgo pessoal, 0 mérito de cada um. Nada é dito sobre a igualdade de condigdes
no ponto de partida. No caso da escola, diferencas sociais sdo transmutadas em
diferencas de desempenho e o0 que passa a ser discutido é se a escola teve equidade
ou nio, se conseguiu ou nao corrigir as “distor¢coes” de origem, e esta discussdo
tira de foco a questdo da propria desigualdade social, base da construgdo da
desigualdade de resultados. (FREITAS, 2012, p. 383, Grifo nosso)

O autor ainda adverte que “Responsabilizagdo e meritocracia sao duas categorias,
portanto, intimamente relacionadas. A terceira categoria € a da privatizacdo. Pode-se dizer que,
de fato, as duas primeiras visam criar ambiéncia para ampliar a privatizacéo do sistema publico
de educacdo. (FREITAS, 2012, p. 386).

De acordo com Freitas (2012) o sistema de ensino brasileiro, laboriosamente copia
estratégias de avaliagdo internacionais®, que sdo prejudiciais tanto a imagem das escolas como
desfiguram a opinido publica sobre os professores.

De acordo com Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 89) a esteriotipagdo do
professor no Brasil é quase sempre destinada a figura de “profissionais despreparados, sem
capacidade de gerir autonomamente os proprios saberes”.

Este encalgo evidente de desmoralizagéo do trabalho do Professor (FREITAS, 2012)
também se introduz em sua formacdo. O marasmo que se instaura na formacgéo de professores,
sob a forma aligeirada e barateada dos cursos de graduacdo, é conivente com a tendéncia e
demanda de mercado.

Sob esta l6gica impetuosa do mercado, e portanto de um tempo linearizado, a escola

padece de uma aprendizagem também linear, calcada em modelos reducionistas de ensino, que

46 O professor Freitas (2012) cita : “Por que copiamos de quem estd na média do Pisa ha 10 anos (EUA) e ndo de
quem esté consistentemente no topo deste programa (Finlandia)? (OCDE, 2010)” (p. 391).
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séo alimentados nos cursos formativos de professores. Bebendo das contribui¢bes de Tardif

(2010), usamos aqui de suas palavras (afiadas), para proferirmos que:

Os cursos de formagdo para 0 magistério sdo globalmente idealizados segundo um
modelo aplicacionista do conhecimento: os alunos passam certo nimero de anos a
assistir as aulas baseadas em disciplinas e constituidas de conhecimentos
proposicionais. Em seguida, ou durante essas aulas, vao estagiar para aplicarem esses
conhecimentos. Enfim, quando a formacéo termina, eles comecam a trabalhar
sozinhos, aprendendo seu oficio na préatica e constatando, na maioria das vezes, que
esses conhecimentos proposicionais ndo se aplicam bem na acéo cotidiana (TARDIF,
2010, p. 270, Grifo nosso).

Diante essa palavras, entendemos que posto sob uma Idgica de aplicar os conhecimentos
e experiéncias adquiridas ao longo de sua formacdo, o professor neofito, jovial, muito mais
despido que nutrido de qualquer habilidade herdada, em deriva é lancado ao territorio da sala
de aula (SHULMAN, 2014).

N&o obstante, encontramos discussdo semelhante em Larrosa (2002) ao ampliar esse

debate interpelando que

A experiéncia, a possibilidade de que algo nos aconteca ou nos toque, requer um gesto
de interrup¢do, que é quase impossivel nos tempos que correm: requer um parar para
pensar, parar para olhar, parar para escutar, pensar mais devagar, olhar mais devagar,
e escutar mais devagar; parar para sentir, sentir mais devagar, demorar-se nos
detalhes, suspender a opinido, suspender o juizo, suspender a vontade, suspender o
automatismo da acdo, cultivar a atencéo e a delicadeza, abrir os olhos e 0s ouvidos,
falar sobre o que nos acontece, aprender a lentiddo, escutar aos outros, cultivar a arte
do encontro, calar muito, ter paciéncia e dar-se tempo e espaco.

Diante tais palavras, pensamos que para o oficio docente urge-se o direito ao tempo! E
desumano alijar o professor desse direito, visto que desde sua formacao essa dimensédo lhe é
espoliada (NOVOA, 2007). O tempo de ensinar requer inversamente o tempo do aprender, em
outras palavras, o professorado precisa de tempo e planejamento da sua pratica seja na
instituicdo escolar, seja fora dela (CAVALCANTI, 2013).

Permeando as capilaridades desse problema, Schneider e Rostirola (2015, p. 496)
escrevem que a educagdo segue atualmente um caminho “de adesdo a medidas politicas e
administrativas ajustadas as leis do mercado”. Adotando posi¢cdes completares, Pimenta e Lima
(2019) ressaltam que “politicas neoliberais incidem negativamente sobre a formagédo de
professores”, fato que corrobora com a tendéncia de “praticas de gestdo empresarial permeando
o ambiente académico” e escolar, complementamos.

Deste modo, ideias de eficiéncia e rapidez sdo cada vez mais frequentes nos ambientes
académico-escolares, e suprimem qualquer perspectiva qualitativa de ensino fora dos vespeiros,
transvestidos de exames avaliativos, que mais medem do que analisam a situacgdo real de

professores e alunos.
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Deste modo, a andlise das entrevista dos professores, respectivamente, Polivalente,
Almirante, Coelho, Tavora e Gongalves bem como a utilizacdo dos seus matérias consentidos,
terdo mais coeréncia se 0s inserirmos nessa perversa engrenagem, que vem consolidando-se,
do/no sistema de ensino.

Trocando em miudos, deixamos aqui como “limitagdes™ dessas praticas descritas no
capitulo anterior, a nuance de que em todas essas atividades a ferramenta-mental-criatividade
esteve retida, em algum momento, pela asfixia do tempo da rede basica de ensino, estrutura
essa que clama por resultados.

Déario Neto, com requintes de filosdficos em sua brilhante crénica sobre o oficio docente

e o tempo, ressalta que:

Se o tempo é devorador de vidas, o professor é devorador do tempo. Contra este
tempo galopante e cruel que nada perdoa é que um individuo se levantou entre a
multiddo e resolveu o enfrentar. Primeiro, prop0s retardar o tempo. Para isso, tudo o
que aprenderia com o tempo, gastando anos, ele resolveu condensar e aprender em
dias, mas ndo bastou. Seu segundo movimento foi criar a técnica de professar.
Batizado de didatica, seu método consistiu em fazer com o outro aquilo que fez
consigo mesmo. Nasce o ensino. Nasce todo um aparato com um Unico objetivo,
desafiar o tempo. (NETO, D. p. 1, 2019) - CRUVINEL, G., GGN, Disponivel em
https://jornalggn.com.br/cronica/o-professor-e-o-tempo-por-dario-neto/ Acesso
10/02/2020)

O professor, nos moldes atuais de ensino, desafio o tempo! Seja resgatando contetdos
pretéritos, na tentativa de recuperar alunos que ndao chegaram habilitados em determinadas
etapas, seja produzindo estratégias alternativas para significar ou didatizar o seu ensino.

Aportados nesta reflexdo, entendemos que o tempo escolar é politico e produz uma
perversa equacdo: Subtraidas as horas de pensamento critico e criativo, somados 0s ensaios
civicos de ignorancia. A figura, ou vitima, desse processo € em primeira medida o professor.
N&o obstante, o desmantelo de sua imagem é uma caracterizacdo inicial de todo processo
insalubre que vem, via de regra pelas leis de mercado, decompondo o sistema publico de
educacdo (FREITAS, 2012).

Diante desse quadro, concordamos com Novoa (2007, p. 18) ao dizer que “Podem
inventar tecnologias, servigos, programas, maquinas diversas, umas a distancia outras menos,
mas nada substitui um bom professor”. Nada substitui o encontro humano! E se este encontro
é feito sob o teto escolar, na relacdo reciproca de aprendentes (professores e alunos), que sejam
previamente garantidas as condicdes éticas de fazé-lo.

Freire (2016) advoga que:

A luta dos professores em defesa de seus direitos e de sua dignidade deve ser
entendida como um momento importante da sua pratica docente, enquanto
pratica ética. Ndo é algo que vem de fora da atividade docente, mas algo que ela faz
parte. O combate em favor da dignidade da préatica docente é tdo parte dela mesma
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quanto o respeito que o professor deve ter a identidade do educando, & sua pessoa, a
seu direito de ser (FREIRE, 2016, p., 65, Grifo nosso)

Diante tais palavras, insistimos que o “direito ao tempo” ¢ uma necessidade organica
para a vida dos professores. Apos cada encontro oportunizado por esta pesquisa, mediante a
aplicacdo de entrevistas, os reclames da pratica foram unissonos, fatos que nos diagnosticaram
no qudo desumanizante se encontra o (tempo) magistério

Com base nisso, munidos de informacdes coletadas dos sujeitos nos intersticios dessa
investigagdo, pudemos notar problemas em suas saudes fisicas e mentais; estresse, ansiedade e
até problemas respiratérios. Claramente, esta ndo foi uma pretensdo explicitada no nosso
projeto de pesquisa, mas politicamente achamos valido comungar dessas “informacdes
secundarias”.

Cremos que, os profissionais da educagdo, em especial os professores, como aponta
Esteve (1999), tém sofrido tanto uma exigéncia de posturas requeridas pela sociedade, como
problemas relativos aos recursos materiais e humanos. Deste modo, alguns fatores sao

rastreados:

Fatores secundarios (contextuais): a) modificacdo no papel do professor e dos agentes
tradicionais de socializacdo; b) a funcdo do docente: contestacdo e contradicdes; c)
modificagdo do contexto social; d) os objetivos do sistema de ensino e o avango do
conhecimento; €) a imagem do professor. (ESTEVE, 1999, p. 32).

Assim, com base no que escreve Esteve (1999) estes e outros fatores provocam macico
“esgotamento docente” dada “acumulacao de exigéncias sobre o professor”. (ESTEVE, 1999,
p. 46.). Em virtude do exposto, pegamos a refletir sobre o que escrevemos e ouvimos durante
as entrevistas dos nossos sujeitos e chegamos a uma autocritica: Estariamos recaindo sob a cruel
sentenca de recomendar o que os professores devem (ou néo) fazer?

No lastro desse questionamento, de acordo com Esteve (1999),

ha uma desesperanca generalizada entre os professores com relagdo aos recursos
para escola de que a situacdo va mudar. Soma-se a isso certo constrangimento
gue é gerado quando os responsaveis politicos e os administradores criticam a
falta de renovacéo metodoldgica ou a demora na incorporagdo de novas técnicas
em uma escola que acompanha de longe as novas exigéncias sociais. (ESTEVE, 1999,
p. 63, Grifo nosso)

Diante essa citacdo, alargamos essa critica ao dizermos que muitos pesquisadores
(académicos) também recaem na grosseria de constranger outros professores, na maior parte,
da educacdo basica, por considera-los “triviais e ateoricos” (ZEICHNER, 2010, p. 207).

Em consonancia com o pensamento de Esteve (1999), a respeito da falta de esperanca

dos professores por perspectivas de melhora, Zeichner (2010) evoca a responsabilidade do meio
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académico nesta condicéo, escrevendo que:
Uma das principais razles para o ceticismo dos professores sobre pesquisa
educacional é o uso de uma linguagem especializada no meio dos académicos, que faz
sentido somente para os membros de subcomunidades particulares de pesquisadores
académicos. (...) Outra razédo para a falta de entusiasmo dos professores pela
pesquisa académica sobre educacéo é a freqiiéncia com que eles se véem descritos
de forma negativa. (ZEICHNER, 2010, p. 208)

Diante da citacdo, ressalvemos a iconica frase de Shulman (2014, p. 201): “O tropeco
do nedfito torna-se a janela do pesquisador”. E fundamental a relagdo entre as duas instancias,
a pesquisa académica contribui com bons indicios, mecanismos e teorias que podem edificar a
praxis docente, contudo, nos preocupamos com a auséncia dessa relacao.

De certo modo, é bastante comum essa luta fraticida entre professores, uma classe que
padece de mais unido, sobretudo porque os requintes de espoliagdo, em algum momento, para
professores universitarios e da rede basica chegam de forma igual. Desse modo, concordamos
com Yazigi (2012, p. 36) ao advertir que tanto a “arrogancia” como o “preconceito” Sao
entraves para a criatividade.

Ao mencionarmos isto, queremos deixar claro que a ponte de didlogo deve ser
construida por ambas as partes, e praticas antidialogicas podem partir de ambas as realidades
docentes (Universitaria e escolar).

Em suma, ao considerarmos as lacunas do tempo do oficio docente e sobretudo a
margem de pressdo exercida sob os professores através dos documentos oficiais dos sistemas
de avaliacdo, pretendemos com essa pesquisa, ir de contramdo a qualquer tratamento que
corrobore com a depreciacdo da imagem docente, mas ao contrario objetive fortalecé-la
(FREITAS, 2012)

N&o obstante, fizemos questdo de movimentar neste texto as evidéncias que foram
produzidas de forma rotineira pelos proprios professores-sujeitos. Acreditamos, que esta
pesquisa ao dar “audiéncia” a esse pares, contribui em pequeno esforgo para o fortalecimento
da categoria docente, dada pelo exercicio de “documentagdo das boas praticas” (SULHAMN,
2014, p. 214).

Particularmente, acreditamos que nossa intencdo de pesquisa, ao contrério de propagar
desanimo, visa semear grdos de esperanca sobre este brado oficio e evidenciar que boas*’
praticas sao realizadas nas escolas, mesmo na perversa engrenagem que a aflige.

De acordo com Freire (2015, p. 14), nds professores “Precisamos de esperanga critica,

como o peixe necessita de dgua despoluida”. Por isso, ao falarmos de “criatividade” como uma

47 Este talvez seja nosso pecado imediato, fazermos juizo sobre as préticas aqui descritas, no capitulo 111.
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necessidade no terreno educativo, precisamos situa-la no modelo antagénico que esta posto
sobre o0 ensino. Neste atual modelo, a criatividade € sonegada! E raras sdo as proposicoes,
mesmo didaticas, que extrapolam as cercanias da rotina (tempo) escolar em busca de uma
inovadora forma de qualificar o ensino. (CAVALCANTI, 2012)

Destarte, dificilmente poderemos desconectar a relacdo entre 6cio e criatividade, tendo
em vista que, sob essa aptiddo humana, o exercicio do aprender ndo é mensuravel mas
sequenciado, com pausas e interrupc@es, ao aludirmos as palavras, supracitadas, de Larrosa
(2002).

Essas e outras questdes nos indicam que a discussdo sobre 0 tempo no processo
educativo é matéria que necessita de um estudo mais aprofundado, alicercado nas propostas e
politicas publicas de formacdo de professores, no entanto, para esta investigacdo, ficaremos
submersos ao tempo da prética, talvez a ultima instancia desse problema.

Como na profética cangdo “Time”, da banda de rock britanica Pink Floyd*, o tempo
sempre esta contra nosso favor. Assim, entendemos que a dimensdo do 6cio, em especial no
terreno escolar, € um desafio ontolégico, dado o intenso excesso de missdes incumbidos ao
professor (sujeito historico) em nossa sociedade (NOVOA, 2007).

Diante de tantos excessos e transbordamentos, concordamos com Névoa (2007, p. 6) de
que “A pedagogia precisa respirar”, ja que “nem sempre aprendemos de forma linear” (ibidem,
p. 7). Para isto ocorrer, momentos de suspensdo do cotidiano sdo necessarios, e sobretudo
permitir o abandono, mesmo que esporadico, das ditas posturas tradicionais de reproducdo
linear do conteudo, assumidamente neoconservadoras (VESENTINI, 2009).

A respeito disso, Oliveira (2009, p. 136) destaca que essas praticas pedagogicas
tradicionais “entendem o conhecimento como um conjunto de verdades universais e
inquestionaveis, que devem ser difundidas, memorizadas e repetidas pelos alunos sem que
processos de reflexdo pessoais ou coletivos possam adultera-las”.

Adotando a ideia de suspensdo do cotidiano, interpelada por Soares (2001), acreditamos
que o exercicio da criacdo e da expressdo, explorados nessa investigacdo, sdo maneiras
satisfatorias de conhecer o Geogréafico, e que podem em algum momento suscitar esperanca
mesmo nas situacdes de desalento docente.

Diante disso, o professor mesmo frente do paradoxo do “homo cronus”, necessita de
maior seguridade — ressaltamos que o apoio dado ao professor Polivalente pela secretéaria de
educacdo do municipio em que trabalha, € um ponto inicial, para debate — para realizar

48 GUILMOUR, D., MASON, N., WRIGHT, R., WATER, R. in: Time. Album “The Dark Side Of the Moon”.
PINK FLOYD. Capital Records, 1973.
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estratégias de ensino mais significativas.

Destacamos ainda que 0 nosso universo de sujeitos, tratados nesta pesquisa, ndo pode
suscitar generalizagdes, porém acreditamos que as experiéncias destes podem corroborar com
reflexBes mais pertinentes a dimensdo da constante formacédo de professores para este século.

Para isto, exclamamos “Por uma formagdo criativa de professores”!

7.1 Néaufrago - Por uma Formag&o Criativa de Professores!

A invencdo € Unico ato intelectual verdadeiro — Michel Serres

Amiude do que foi escrito, sabemos que nossos questionamentos e ddvidas a respeito
da formacdo de professores ndo se esgotaram sob essas timidas linhas escritas. Recorremos,
neste momento de devaneio, a asticia da professora Soares*® (2001) que em seus Girassdis ou
Heliantos ao refletir sobre a escola e, mais profundamente, sobre o processo de ensino do
geogréfico, escreveu que:

O processo de educacdo torna o aluno apto para a sala de aula, mas ndo para a vida
real. E preciso suturar esses opostos: mastigando, engolindo, fagocintando outras
linguagens (sonora, cinematografica, corporal, etc.) deglutindo o imprevisivel,
inquilino do cerne de humanizacéo; decretando a faléncia légica cartesiana (...)
(SOARES, 2001, p. 24)

Para a autora, € um desperdicio organizarmos 0 processo do conhecimento e, sobretudo
0 seu ensino, por feudos binarios (Geografia fisica / humana; ensino/pesquisa) tendo em vista
que nosso contexto reclama de rupturas, “hd necessidade do avesso, de virar o avesso do avesso”
(SOARES, 2001, p. 25).

Deste modo, trazendo essa reflexao para a formacéo de professores, alguns indicativos
ja foram langados, por professores que ja perceberam a ineficacia do nosso atual sistema de
ensino, bem como do seu papel conservador. Podemos exemplificar com o destaque feito por
No6voa (2007) de que:

A formacdo do professor é, por vezes, excessivamente tedrica, outras vezes
excessivamente metodoldgica, mas hd um déficit de préticas, de refletir sobre as
préticas, de trabalhar sobre as praticas, de saber como fazer. E desesperante ver certos
professores que tém genuinamente uma enorme vontade de fazer de outro modo e ndo
sabem como. Tém o corpo e a cabeca cheios de teoria, de livros, de teses, de
autores, mas néo sabem como aquilo tudo se transforma em pratica, como aquilo
tudo se organiza numa prética coerente. Por isso, tenho defendido, ha muitos anos,
a necessidade de uma formacéo centrada nas praticas e na analise dessas préticas.
(NOVOA, 2007, p. 14)

49 A professora Dr2. Maria Llcia de Amorim Soares (in memorian) é figura importante na trama desta. E dela a
concepcao embrionaria do ensino sob vias performaticas, disponivel no citado “Girassdis ou heliantos” — texto
citado neste trabalho — premissa que foi sistematizada pelo professor Emerson Ribeiro, em sua tese, exposta na
introducdo deste trabalho. Natural da cidade de S8o Paulo, destinou grande parte de sua vida dedicada ao ensino
na cidade de Piedade. Faleceu no dia 21 de maio de 2014, deixando grande legado formativo.
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O peso desta afirmacao reflete na angustia a que muitos professores sentem ao deixaram
a graduacdo, despreparados, tingidos de medo e espanto sobre o que lhes espera (terreno
educativo). Assim, acreditamos que uma formacéo docente fortalecida de referéncias tedricas,
centrada em praticas e aberta ao condicionamento da invencdo, pode abrolhar em outro perfil
de professores.

Contudo, para isso ser possivel, é necessario que a classe docente tenha garantias de um
trabalho digno, respaldado de forma institucional. E inconcebivel, em peno século XXI,
estarmos presenciando salas de aulas excessivamente lotadas de alunos, e os professores
castrados sob a dependéncia da sua remuneracdo, prestarem-se a rotinas que adoecem Seus
COrpos.

Em virtude disso, ressaltamos que alguns desses indicativos foram percebidos durante
a conducdo da pesquisa, e ndo representam necessariamente o contexto que se encontram
atualmente esses professores, mas sdo experiéncias cumulativas da recém experiéncia desses
professores. Bebendo novamente das contribuicbes de Novoa (2007), acreditamos que
saberemos muito de determinada sociedade pela forma com a qual ela trata os seus professores.

Destarte, mesmo que tenhamos descrito nas paginas anteriores, a experiéncia e a energia
criadora de jovens professores, acreditamos que 0 macro contexto que se encontram é venefico
e insalubre para o oficio docente, especialmente da criatividade. Cabe salientar que, essa
dissertacdo ndo pretende ser panfletaria, muito menos sensacionalista-romantica, mas pelo
exercicio do compromisso da pesquisa, reverberar preocupacdes reais da formacéo docente.

Ademais, ndo pretendemos criar nenhuma bula metodoldgica nem tampouco sitiar o que
deve (ou ndo) ser feito pelo professor. Acreditamos, pelas experiéncias aqui descritas,
incentivar muito mais uma ressignificacdo dessas préaticas, do que meramente uma reprodugédo
delas.

Sabemos que a existéncia de propostas ndo basta, tendo em vistas que “a experiéncia
tem mostrado que os professores ndo modificam seus modos de encaminhar o trabalho ao
tomar conhecimento de propostas alternativas”, mas modificam-se, ao possuir efetivas e
qualitativas condicdes estruturais de trabalho (CAVALCANTI, 2013, p. 371-372, grifo nosso)

Diante do exposto, custa salientar que a consideracao de préaticas e posturas alternativas
depende, em tese, da “apropriagdo consciente” por parte dos professores, ou seja, eles precisam
de fato acreditar que determinada possibilidade pedagogico-didatica lhe convém
(CAVALCANTI, 2013).

Destarte, esse movimento se faz de forma intrapessoal, e ndo pode ser incorporado

somente com 0 contato nem tampouco com a imposic¢do de politicas publicas. Corroborando
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com este pensamento, Tardif (2010) escreve que:

O que as pesquisas sobre os saberes profissionais mostram é que eles sdo fortemente
personalizados, ou seja, que se trata raramente de saberes formalizados, de saberes
objetivados, mas sim de saberes apropriados, incorporados, subjetivados, saberes que
¢ dificil dissociar de pessoas, de sua experiéncia e situacdo de trabalho (TARDIF,
2010, p. 265).

Com isto, queremos dizer que para evocarmos uma formacao criativa de professores, a
partir dos elos da prética, necessitamos inserir, sobretudo, desde a formacdo inicial de
professores condicBes estruturais que permitam aos docentes a producdo de experiéncias que
poderdo ou nao ser incorporadas ao seu perfil, mediante seu poder de filtragem.

Argumentamos, com base no lastro de dados empiricos desta pesquisa, que o PIBID
Geografia da URCA conseguiu, as custas da sua estrutura e de seu projeto alternativo (pagina
65), mobilizar elementos que foram apropriados por alguns dos seus integrantes. Parte desse
desdobramento, acreditamos que se deu sobre as bases do estimulo a inventividade,
reconhecidamente expressos nas descricdes e praticas supracitadas. Nestes termos, Michel

Sérres nos diz que:

O objetivo do ensino € a invencao, Unico ato intelectual verdadeiro, uma acéo de
inteligéncia. O resto € copia, reprodugdo, ou mesmo preguica, embromacoes,
sonoléncia. Sé a invenc¢do concreta prova que se pensa realmente a coisa que se pensa.
Eu penso, portanto invento. Eu invento, portanto penso. (SERRES, 1993, p. 3)

Em estado de esperanca, acreditamos que novas reflexdes sejam oportunizadas
mediante 0 exercicio td0 necessario da critica, a partir dessa pesquisa, que sabemos ser

necessaria para ultrapassarmos a incompletude e, mais que isto, seu inacabamento.

8 TERRA-A-VISTA — CONSIDERACOES FINAIS

Tecendo nossas consideragdes sobre as Ultimas-primeiras linhas desta pesquisa,
parafraseamos Paulo Freire com a certeza de que pesquisar, assim como ensinar, exige
consciéncia do inacabamento.

Neste ato, ao direcionarmos a atencdo para 0 mar de informacgdes que produzimos,
ressaltamos que o cumprimento dos objetivos, que por hora acreditamos té-los feito, ndo foram
nossa maior contribui¢do. Ao passo disso, nessa viagem que € o ato investigativo, o sentido de
inacabamento é muito mais satisfatorio para nos mantermos dispostos a permanecer atentos as
mudanc¢as do mundo e dos problemas evocados neste texto.

Diante disso, notamos que algumas arestas foram deixadas antes e durante o percurso

desta investigagdo. Em nossa compreenséo, podemos citar trés das que mais nos incomodaram:
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a primeira, sob a via do recorte de sujeitos; a segunda, acerca dos procedimentos metodoldgicos
e a terceira, no que tange o material de analise produzido.

Deste modo, para nos, a primeira intempérie deixada nesta pesquisa se refere ao fato de
que, em um universo de sujeitos (42 bolsistas), (5 supervisores), (2 coordenadores
institucionais), como imaginar a ressonancia desse programa considerando somente parte (5)
desse conjunto, em detrimento da sua totalidade?

Do ponto de vista metodolégico, pelas condicdes de tempo e acesso aos sujeitos,
perdemos a oportunidade de acompanhar de forma mais sequenciada e latente a abordagem e
pratica desses sujeitos, chegamos a supor o uso de ferramentas da pesquisa etnografica,
proposicao que foi desconsiderada em virtude do tempo necessario para tal acéo.

Por fim, do ponto de vista da abordagem do lastro empirico produzido, sentimos
dificuldades em desenvolver esquemas de interpretacdo, principalmente pela abertura que a
categoria criatividade possui, tendo em vista que, durante nosso processo de qualificagéo,
optamos em ndo utilizar a anélise de conteido enquanto técnica de interpretacao, sobretudo por
entendermos que nossos objetivos poderiam ser atingidos sem a utilizacdo desta. Ao fim desta
pesquisa, mantemos esta posicao.

Desse modo, amparando-nos novamente na analogia da navegacdo, enfrentamos
“maresias ¢ maremotos” durante nossa viagem-investigativa. Assim, desde 0 processo
laboratorial de consulta e revisdo dos teoricos, perpassando pela abordagem dos sujeitos, e por
fim, imprimindo em texto as associacdes feitas pela mente na sistematizacao dos dados.

Ancorados nas experiéncias encontradas mediante a pratica dos professores, podemos
novamente enfatizar que, mesmo delimitando as discussfes no dmbito da criatividade, os
professores possuem referéncias latentes da sua utilizacdo enquanto instrumento didatico, seja
por meio da associacdo, seja por meio da representacao de conteudo.

A partir disso, empenhamos em entender a criatividade enquanto uma ferramenta de
associacdo que facilita o processo de ensino, mediante as conexdes entre a materialidade e 0s
contetdos do mundo, cuja poténcia didatica estd na relagdo entre dois ou mais sistemas de
referéncias — Humor — Geografia — Arte — Etc.

Destarte, pelo estudo produzido, certamente voltaremos a mergulhar nessas questdes,
por hora mais preparados e atentos as turbuléncias. Para tanto, reafirmamos nesta pesquisa o
compromisso com a universidade publica, palco deste ensaio e, mais que isto, desejamos ao
leitor que ao lancar a reflexdo sobre as paginas pretéritas deste trabalho, compreenda a

imensiddo do papel que a educacéo dispde sobre a vida (criadora) dos seres humanos.
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A)

B)

C)

D)

E)

F)

G)

H)

ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA

Sabendo-se que o Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a Docéncia deixou de
fazer parte enquanto programa da Universidade Regional do Cariri (URCA), conte-me
um pouco sobre como foi o seu interesse em participar do PIBID e como se deu a sua
insercdo no programa.

O(a) professor (a) pode apontar contribui¢fes do programa que marcaram a sua entrada
na docéncia?

Como € de conhecimento do (a) professor (a), todos os projetos desenvolvidos no PIBID
Geografia da URCA, no periodo de 2014 a 2016, utilizaram a metodologia das
InstalacBes Geograficas nas escolas receptoras do programa. Qual a sua opinido sobre
0S pontos positivos e negativos do uso dessa metodologia no programa?

Professor (a), de acordo com o projeto norteador trabalho, no PIBID, a criatividade e a
pesquisa sdo fundamentos primordiais do processo de desenvolvimento dessa
metodologia em sala de aula, na sua concepcao qual a importancia desses elementos na
pratica em sala de aula?

Vocé pode nos apontar uma nogao prépria de criatividade? Se ndo, houve alguma
contribuicdo do PIBID nesse entendimento?

Diante a leitura dos relatérios produzidos do programa, e consequentemente a
visualizacdo de registros fotograficos, a dimensdo artistica das InstalacBes Geograficas
é comumente apontada. VVocé poderia comentar sobre o que considera importante acerca
da dimensdo artistica no/ para o ensino de Geografia?

A partir das suas experiéncias no programa, o uso da metodologia das Instalagdes
Geograficas repercutiu na sua maneira de desenvolver o conteudo na rede basica de
ensino? Se néo, aponte as causas.

Hoje, enquanto professor da rede basica, nas suas praticas em sala de aula, vocé vem
produzindo estratégias didaticas similares as feitas no PIBID?
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TERMO DE CONSSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Vocé esta sendo convidado (a) para participar, como voluntario (a), em uma pesquisa realizada

por Carlos Augusto Barros da Silva que serd apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo em

Geografia, na Universidade Federal da Paraiba, como requisito para obtencdo do titulo de
Mestre em Geografia. Apos ser esclarecido (a) sobre as informacdes a seguir, no caso de aceitar
fazer parte do estudo, assine ao final deste documento, que esta disposto em duas vias. Uma
delas é sua e a outra é do pesquisador responsavel. A presente pesquisa tem como objetivo
compreender se houveram reflexos da formacdo oferecida pelo PIBID Geografia, através da
metodologia Instalagcbes Geogréaficas, na identificacdo de habilidades criativas pelos ex-
bolsistas participantes do programa. Ao participar da pesquisa, vocé permitira que o
investigador faca a coleta de dados, com o proposito de obter informac@es pertinentes para a
execucdo do estudo, através da realizacdo de uma entrevista de carater semiestruturada,
utilizando-se de um gravador de audio para registro, a partir de um roteiro planejado. A
utilizacdo da entrevista tem o intuito de obter informacBes e esclarecimentos alusivos a
formacdo obtida no PIBID. Os sujeitos terdo o direito de retirar 0 consentimento a qualquer
momento sem o risco de serem penalizados (as) por isso, assim como, de solicitar quando sentir

necessario, esclarecimentos por parte do pesquisador.

Assinatura do pesquisador

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, , RG

CPF , Dou fé e concordo em participar do estudo
como sujeito. Fui devidamente informado (a) e esclarecido pelo pesquisador sobre a
pesquisa e 0s desdobramentos nela envolvidos. Foi garantido que posso retirar meu
consentimento a qualquer momento, sem que isto leve a qualquer penalidade.

Local e data Assinatura



