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RESUMO

Nosso objetivo nesta pesquisa é entender como se d& a construcdo do raciocinio geografico
por meio dos conceitos e conteudos que sdo mediados no cotidiano de uma sala de aula. Para
isso, escolhemos como objeto de estudo uma turma de 3° ano do ensino médio da Escola
Estadual Amilcar Savassi, em Barbacena, Minas Gerais. Nossa analise se deu a partir dos
dados coletados no diario de campo, uma entrevista com o docente e aanalise dos Parametros
Curriculares Nacionais e do Conteudo Basico Comum da Secretaria de Estado da Educacao
de Minas Gerais. Como metodologia, assumimos uma perspectiva etnografica, além da
perspectiva histdrico-cultural vygotskyana que contribuiu para melhor compreensao sobre as
interacdes que ocorrem na sala de aula. Durante a observagdo, que aconteceu ao longo do
segundo semestre de 2013, consideramos as exposi¢cGes do docente, as participacdes dos
alunos na sua aula, o uso do livro didatico, a utilizacdo de mapas, as apresentacfes orais de
grupos e as pesquisas discentes em materiais impressos e na internet. A partir da analise
notamos que a construcao do raciocinio geografico na sala de aula se da de diferentes formas
e que muitas “geografias” se fazem presentes nesse cotidiano escolar. Em alguns momentos
encontramos uma geografia de cunho tradicional e em outros, uma geografia de cunho critico.

Palavras-chave: Construcdo do raciocinio geografico; escola basica; ensino de Geografia;
perspectiva etnografica e sala de aula.



ABSTRACT

Our goal in this research is understanding how the construction of geographical thinking
through the concepts and content that are mediated in the daily life of a classroom. For this,
we chose as object of study a 3rd year high school class of the State School Amilcar Savassi
in Barbacena, Minas Gerais. Our analysis was performed based on data collected in the field
diary, an interview with the teacher and the analysis of the National Curriculum Standards and
the Common Basic Contents of Ministry of Education of Minas Gerais. As methodology, we
assume an ethnographic perspective, beyond the Vygotskian cultural-historical perspective
that contributed to better understanding of the interactions that occur in the classroom. When
observing what happened during the second half of 2013, we consider the exhibits of
teaching, participation of students in their class, the use of textbooks, the use of maps, oral
presentations to groups and students in research materials printed and online. From the
analysis we note that the construction of geographical reasoning in the classroom takes
different forms and that many "geographies™ are present in everyday school life. Sometimes
we find a traditional geography and in others, a critical geography.

Keywords: Construction of geographic reasoning; elementary school; Geography teaching;
ethnographic perspective and classroom.
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INTRODUCAO

O presente trabalho, intitulado “Construc¢ao do raciocinio geografico: conceitos ¢
praticas na escola”, busca compreender a acdo docente no ensino de Geografia, bem como
refletir sobre as concepcdes pedagdgicas que perpassam a relacéo entre a teoria e a pratica do
cotidiano escolar, revendo algumas questdes didaticas e metodoldgicas que auxiliam no
exercicio da atividade docente.

Ao profissional da area de Geografia cabe o entendimento de que os problemas
relativos ao espaco escolar estdo ligados aos problemas do sujeito na sociedade, tentando
estabelecer uma relacdo direta entre o que se ensina e o que se aprende. Sendo assim, ele deve
reafirmar a funcéo e importancia da ciéncia geografica e sua atuacéo.

A relevancia dessa pesquisa concerne na atuacdo profissional, na prética
pedagdgica e na acdo dos professores aplicados ao contexto do ensino de Geografia, visando
contribuir para uma discussao que ja existe entre profissionais e pesquisadores, com énfase na
reflexdo sobre a escola basica.

A realizacdo de um estudo e/ou discussdo sobre o ensino de Geografia e sua
pratica pedagogica, bem como a formacdo e a acdo docente, busca conhecer 0s aspectos
tedricos e préaticos sobre as realidades das praticas pedagogicas cotidianas e a formacéo
docente e discente frente aos conceitos basicos da ciéncia Geografica como: espaco,
paisagem, lugar, territério e territorialidade; conforme estabelecido pelos Pardmetros
Curriculares Nacionais- PCN (BRASIL, 1999).

Nesse sentido, procuramos refletir sobre as condi¢des do ensino e a atuacao dos
professores de Geografia através de suas praticas vivenciadas na educacdo bésica e buscamos
compreender a (re) construcdo da Geografia escolar, verificando a sinergia entre a formacéo
do professor e a qualidade do ensino. Sendo assim, adequamos nossa discussdo a linha de
pesquisa “Discursos e producdo de saberes nas préaticas educativas” do Programa de Pos-
graduacdo em Educacéo, da Universidade Federal de Sao Jodo del-Rei.

A fim de delimitar objetivamente essa pesquisa, propomos a seguinte pergunta:
Como o professor de Geografia trabalha com a construcdo do raciocinio geogréafico na escola
basica e que conceitos estdo presentes nesse processo?

Ao tentar responder essa questdo, nosso objetivo principal € entender como se
constréi o raciocinio geografico na escola basica e conhecer quais sdo 0s conceitos e as
praticas pedagogicas vivenciadas na sala de aula. Sabemos que essa vivéncia se fez e se faz

presente na relagdo professor-aluno.
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Desenvolvemos a pesquisa na Escola Estadual Amilcar Savassi, no municipio de
Barbacena, Minas Gerais. Acompanhamos uma sala de 3° ano do ensino médio, o professor
de Geografia e 36 (trinta e seis) alunos. Portanto, cabe reforcar que nosso estudo esta focado
na sala de aula, onde o evento de construcdo do raciocinio geografico se da, para conhecermos
como 0s objetos e conceitos da Geografia |14 sdo construidos.

Acreditamos que a investigagdo e discussdo do questionamento proposto
contribuem para ampliar as reflexfes iniciadas por diferentes pesquisadores. Para isso,
salientamos que “promover essa discussao ndo é uma tarefa facil, uma vez que ndo ha um
consenso em torno dos objetos de estudo da Geografia”, apresentando discordancias quanto
a0s métodos e praticas presentes no ensino da disciplina (LEAO; CARVALHO LEAO, 2008,
p. 35).

Outro aspecto importante em nossa discussdo a relacdo entre o saber académico e
o0 escolar dentro da esfera da ciéncia geografica, bem como suas praticas. Tal analise descreve
significativas contribui¢des, pois Cavalcanti (1998) referenda a Geografia como uma ciéncia
que trabalha conceitos que fazem parte da vida cotidiana das pessoas, o que reforca a
necessidade de contextualiza-los.

Callai (1999) destaca que as representacdes sociais dos alunos sdo importantes
recursos na formacao dos conceitos, porque expressam 0 seu conhecimento cotidiano, ou seja,
0 que ele conhece e que ja é compartilhado socialmente ajuda na superacdo do relativismo e
do subjetivismo no ensino. O espaco escolar deve ser compreendido como um instrumento
necessario para o ensino da Geografia (e vice-versa), como forma de orientacdo do aluno a
compressdo do mundo social, promovendo uma relacdo concreta entre a teoria e a préatica.

A prética do ensino de Geografia presente na postura dos professores esta
relacionada com sua historia pessoal e sua formagao académica. Por isso, cabe ao professor de
Geografia entender as especificidades inerentes a sua ciéncia e intervir positivamente no
processo de ensino-aprendizagem, valorizando o entendimento do espago geografico.

Acreditamos que esta pesquisa contribuira para o preenchimento de possiveis
lacunas, pois ndo basta dominar conceitos teoricos, € preciso refletir sobre as concepcdes
pedagogicas que perpassam a relagdo teoria e pratica, revendo a questdo didatica e a
metodologia que auxiliam no exercicio docente.

Nesse intuito, ndo se trata de uma pesquisa que busca aplicar modelos
previamente estabelecidos, mas sim possibilitar novas discussdes relacionadas as

metodologias que venham ao encontro das necessidades concretas no ensino da Geografia, na
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formacdo de professores e nas praticas cotidianas do processo ensino-aprendizagem dessa
ciéncia.

Como professor da escola basica, tivemos a preocupacdo e a curiosidade de
perceber como a pratica do ensino da Geografia de fato se efetiva em sala de aula. Na
verdade, a escolha do tema central dessa dissertagdo foi algo que partiu do nosso cotidiano
enquanto profissional da Educacdo. Nossa formagdo é em Geografia pela Universidade
Federal de Juiz de Fora, nas modalidades de licenciatura e bacharelado e Especializacdo em
Solos e Meio Ambiente pela Universidade Federal de Lavras. Sempre atuamos como
professor na Educacdo Basica publica e fomos preocupados com as reflexdes do ensino
geogréfico no cotidiano da sala de aula.

Através de conversas informais com colegas de atuacdo profissional, percebemos
gue muitos estavam preocupados com um ensino amplo da ciéncia geografica e que nao
contemplava discussdes sobre 0 objeto e conceitos estruturantes dessa disciplina. Acreditamos
que muitos demonstram preocupagdes com os “contetdos” geograficos e ndo com 0s
conceitos que de fato deveriam “orientar” o trabalho do professor. Eles ndo devem ser
pensados de forma isolada. Esse “isolacionismo” pode impossibilitar a difusdao de um ensino
geogréfico que seja mais enriquecedor para a aprendizagem do aluno, fazendo com que
muitos métodos tradicionais possam ser ainda usados; como as famosas “decorebas”.

Sabemos que diante dos atuais recursos didaticos disponiveis, 0 ensino da
Geografia podera ser enriquecido através das multiplas experiéncias vivenciadas pelos alunos.
De certa forma, esses questionamentos sempre estiveram presentes nas nossas reflexdes
enquanto professor. Durante a graduacdo em Geografia, por se tratar de uma formacdo em
licenciatura, acreditdvamos ser necessario um maior didlogo diante desse tema. E desde o
inicio de nossa atuagdo na escola bésica, notamos o quanto essa discussdo fazia falta para
aprimorar a pratica pedagdgica.

Na tentativa de cumprir 0s objetivos dessa pesquisa, a dissertacdo esta organizada
em quatro capitulos. No capitulo 1, “A ciéncia geografica: seus conceitos e ensino”, tratamos
dos principios tedrico-metodolégicos do pensamento geografico, seus conceitos
fundamentadores e alguns possiveis raciocinios decorrentes, além de refletimos sobre o
ensino de Geografia escolar: suas bases e discussdes. Diante dessa proposta, demonstraremos
a longa trajetoria das correntes do pensamento geografico, bem como sua evolucao enquanto
ciéncia e suas possiveis influéncias. Na sequéncia, tratamos do objeto de estudo da Geografia,
0 “espaco”, muitas vezes também denominado “espaco geografico”. Para ampliar essa

discussdo conceitual, abordaremos outros conceitos estruturantes como: territorio, lugar e
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paisagem; bem como possiveis raciocinios decorrentes. Finalizando esse capitulo,
descrevemos as particularidades do ensino da Geografia, como sua origem e evolucéo
enquanto disciplina escolar. Mostraremos ainda possiveis discussfes atuais do processo
ensino-aprendizagem da Geografia e da importancia do pensamento historico-cultural,
alicercado em algumas configuragdes do pensamento de VVygotsky.

“A relacdo dos sujeitos do processo educativo com os documentos oficiais” é o
titulo do capitulo 2, que descreve como os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia -
instrumento oficial do Ministério da Educacdo e Cultura - e o Curriculo Basico Comum de
Geografia - instrumento oficial da Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais -
abordam as discussdes acerca do processo ensino-aprendizagem diante do cotidiano da sala de
aula. Nesse sentido, refletiremos como esses instrumentos legais engendram o cotidiano da
sala de aula e influenciam na pratica pedagdgica docente e, por consequéncia, na
aprendizagem discente.

No capitulo 3 tracamos a “Metodologia”, justificando nossa opcao de recorrer aos
estudos etnograficos aplicados a Educacdo e destacando a importancia dos estudos de
perspectiva etnogréafica para a area na atualidade. Em seguida, contextualizaremos o ambiente
da pesquisa - possiveis caracteristicas regionais: localizacdo, caracteristicas regionais e
culturais etc. Complementando essa discussdo, fazemos uma imersdo no ambiente de
pesquisa, descrevendo algumas caracteristicas da escola em que a mesma foi realizada.

“A investigacdo do raciocinio geografico na sala de aula numa perspectiva
etnografica: analises” é o Ultimo capitulo e contempla as andlises dos dados levantados no
campo. Num primeiro momento, tratamos de entender o perfil dos sujeitos envolvidos na
pesquisa, discentes e docente. Complementando essa investigacdo, discutimos o plano de
ensino elaborado pelo professor, o livro didatico adotado pela escola e a percepc¢do das aulas
assistidas em campo. Durante essas analises apontamos ainda os dialogos estabelecidos

durante a entrevista cedida pelo professor observado.



17

1 A CIENCIA GEOGRAFICA: CONCEITOS E ENSINO

Nesse primeiro capitulo caracterizamos o processo de formacdo da ciéncia
geografica e a evolucdo de seu pensamento; refletimos acerca dos principais objetos e
conceitos que perpassam essa ciéncia; descrevemos as principais bases e discussdes do ensino
da Geografia na atualidade e mostramos as contribuicdes do pensamento geogréfico para essa
pesquisa. De forma breve, procuramos mostrar como cada subtitulo deste capitulo contribui
para nossas reflexdes.

Os conceitos e caracterizagdes da ciéncia geogréfica sdo ainda discutidos aqui
segundo as reflexdes de Vygotsky e suas importantes contribui¢cfes como tedrico de base para
a mesma. Procuramos, entdo, mostrar que o pensamento geografico sofreu indmeras
transformacdes e cada uma dessas foi importante para a compreensdo da Geografia atual.
Encontramos ainda no pensamento vygostskyano outras contribuigdes para nossa discussao,
uma vez que pesquisamos o ambiente da sala de aula e seu cotidiano e todo o processo de

mediacdo que acontece ali.

1.1 Os principios tedrico-metodoldgicos e a evolucdo do pensamento geografico

Etimologicamente a palavra “geografia” vem do grego; geo que significa Terra e
grafia que significa estudo ou descricdo (MORAES, 2005). Nesse sentido, compreendemos a
complexidade que perpassa essa ciéncia.

Acreditamos que a Geografia existe “desde que o0 mundo ¢ mundo”, ou seja, desde
os primérdios da Terra. Nesse sentido, o ser humano ndo sabia o que era a Geografia, mas a
vivia através de suas experiéncias cotidianas; pois se deslocava pelos lugares e sobrevivia da
natureza. Foi na Grécia que esse afloramento da ciéncia geografica se deu. O “berco” de
varias ciéncias foi entre 0s gregos e com a Geografia ndo foi diferente. Herddoto (484-420 a.
C.) ¢ considerado o “pai da Geografia”, porque em sua obra principal ele descreveu os povos
e as paisagens de suas viagens pelo mundo conhecido até entdo. Outro grego que contribuiu
para a ciéncia geogréafica é Erastdstenes (276-194 a. C.), com seus estudos relacionados ao
planeta Terra; suas dimenses e representagdes cartograficas (representacdes locacionais). Ele
¢ o primeiro a se autodenominar “gedgrafo” e acreditava que a Geografia deveria ser util aos
interesses do Estado (MORAES, 2005).

Durante a Idade Media, assim como outras ciéncias, a ampliacdo do conhecimento

geografico foi muito restrita. Mesmo assim, destacamos Marco Polo (1254-1324), que com
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suas viagens ao Oriente trouxe para 0 Velho Mundo importantes contribuicdes (diversas
técnicas e mercadorias) e alguns arabes que também contribuiram com suas viagens e seus
relatos de conquistas e dominacgdes. Al Idrisi (1099-1166) e Ibn Khaldun (1332-1406) sao
nomes de destaque para essa época (MORAES, 2005).

E na Idade Moderna que a Geografia sofreu uma enorme expansio. O
renascimento e principalmente as Grandes Navegacdes romperam com a “estagnacdo” do
periodo medieval. Para Moraes, até a Idade Moderna ndo existia uma padronizacdo do

pensamento geografico e sim um momento de dispersao,

Assim, até o final do século XVIII, ndo é possivel falar de conhecimento
geografico como algo padronizado, com um minimo que seja de unidade
tematica e de continuidade nas formulagdes. Designam-se como Geografia:
relatos de viagem, escritos em tom literario; compéndios de curiosidades
sobre lugares exoticos, aridos relatorios estatisticos de oOrgdos de
administracdo; obras sintéticas, agrupando os conhecimentos existentes a
respeito dos fendmenos naturais; catalogos sistematicos sobre o0s continentes
e 0s paises do globo, etc. Na verdade, trata-se de todo um periodo de
dispersdo conhecimento geografico, onde é impossivel falar dessa disciplina
como um todo sistematizado e particularizado (MORAES, 2005, p. 50).

Para Immanuel Kant (1724-1804), no final do século XVIII, a Geografia deveria
ser encarada como uma ciéncia que estudava as coisas relativas ao “espago”, uma ciéncia de
sintese (unindo informagdes de varias ciéncias). Kant € considerado o “pai da Geografia
Moderna”, por ter sido o primeiro a refletir sobre o principal objeto da ciéncia geografica.

No inicio da ldade Contemporanea houve uma sistematizacdo do pensamento
geografico. Surgiram duas “Escolas de Geografia” que muito contribuiram para o avango
dessa ciéncia: a Escola Alema (também conhecida como Determinista) e a Escola Francesa
(conhecida como Possibilista).

Segundo a Escola Determinista (Alemd), o homem seria resultado do meio em
que vive, das forcas da natureza; ou seja, o ser humano é determinado pelo meio natural. E
nesse contexto que surge a Geografia universitaria e importantes nomes como Alexander VVon
Humboldt (1769-1859), Karl Ritter (1779-1859) e Friedrich Ratzel (1844-1904), os quais
ganham destaque por suas contribui¢cdes para a ciéncia geogréfica.

Karl Ritter & o primeiro professor universitario de Geografia, da Universidade de
Berlim, e estudou incessantemente a relagdo homem-natureza. Enquanto isso, Alexander Von
Humboldt propunha que a Geografia realizasse uma observagéo sistematica da natureza e que
dela retirasse a explicacdo dos fenémenos e as causas fenomenoldgicas presentes na relagdo

com o homem.
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Assim como toda a Escola Alema, Friedrich Ratzel também acreditava que o
homem estava submetido as forgas da natureza, ou seja, 0 homem para ele era determinado
pelo meio. Segundo Ratzel, a sociedade e o Estado também recebiam a mesma influéncia.

Para a Escola Possibilista (Francesa), que surge em oposicdo a Alemd, o homem
era capaz de transformar o meio, pois ele era visto com um animal racional que pode
modificar, adaptar e moldar a natureza através de suas técnicas. Nesse sentido, 0 homem néo
era inerte a natureza, e sim um ser ativo diante desse processo.

E com os ideais da Escola Possibilista que o ensino de Geografia passa a ser
difundido em todo o territorio francés. O grande nome dessa Escola de Geografia é Paul Vidal
de La Blache. De acordo com Moraes,

Vidal de La Blache definiu o objeto da Geografia como a relacdo homem-
natureza, na perspectiva da paisagem. Colocou o homem como um ser ativo,
gue sofre a influéncia do meio, porém que atua sobre este, transformando-o.
Observou que as necessidades humanas s@o condicionadas pela natureza, e
gue o homem busca solucdes para satisfazé-las nos materiais e nas condigdes
oferecidas pelo meio. Neste processo, de trocas mdtuas com a natureza, o
homem transforma a matéria natural, cria formas sobre a superficie terrestre:
para Vidal, é ai que comecga a “obra geografica do homem” (MORAES,
2005, p. 81).

Nesse sentido, La Blache definiria a Geografia como uma ciéncia que reflete
acerca das mudancas que o0 homem provoca na natureza. E ainda de acordo com Moraes, para
Paul Vidal de La Blache,

A Geografia caberia estudar os géneros de vida, os motivos de sua
manutencdo ou transformacéo, e sua difusdo, com a formagdo dos dominios
de civilizagdo. Tudo isto tendo em vista as obras humanas sobre o0 espaco,
isto é, as formas visiveis, criadas pelas sociedades, na sua relacéo histdrica e
cumulativa com os diferentes meios naturais (MORAES, 2005, p. 82-83).

Embora no inicio do século XX, com a Geografia Moderna, ainda existissem
muitos resquicios e discussfes quanto as duas grandes escolas, outras importantes correntes
geograficas se desenvolveram como a Geografia Quantitativa ou Teorética, a Geografia Nova

ou Marginal e a Geografia Critica. Segundo Rodrigues,

Na metade do século XX, ocorreram vérias transformagdes politicas,
econdmicas, sociais, filosoficas, cientificas e tecnolégicas no mundo que
atingiram a ciéncia geografica, provocando um processo de renovagdo e
mudangas. A partir da década de 1950, a Geografia Tradicional entra em
declinio e, na década de 1970, encontra-se praticamente extinta. A partirde
entdo, a Geografia partira para novos caminhos (RODRIGUES, 2008, p.97).
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Também para Moraes (2005), é na segunda metade do século XX que a Geografia

passa por inimeras transformacoes.

Os gebgrafos vdo abrir-se para novas discussdes e buscar caminhos
metodoldgicos até entdo ndo trilhados. Isto implica uma dispersdo das
perspectivas, na perda da unidade contida na Geografia Tradicional. Esta
crise é benéfica, pois introduz um pensamento critico, frente ao passado
dessa disciplina e seus horizontes futuros. Introduz a possibilidade do novo,
de uma Geografia mais generosa (MORAES, 2005, p. 103).

A Geografia Teorético-quantitativa foi amplamente usada pelo expansionismo
estadunidense e, para fazer jus ao nome que recebeu, utilizou sistemas e modelos matematicos
altamente complexos.

Segundo Gongcalves (1998), a Geografia Quantitativa ou Teorética é:

O movimento neopositivista acompanha o desenvolvimento da fisica e passa
a considerar que existe numa indeterminacdo entre a previsdo e 0sS
acontecimentos futuros, atribuindo maior destaque a probabilidade, em
detrimento da relagdo determinista de causa-efeito. (GONCALVES, 1998, p.
30).

Para a Geografia Nova, as andlises do espaco se davam na busca pelo rompimento
da relacdo de subordinacdo e dominagdo imposta pelos paises ricos aos paises pobres. Para a
Geografia Critica, é necessario compreender a realidade e transforma-la.

No Brasil, no campo da Geografia Critica, merece destaque os estudos de Milton
Santos (1926-2001). Ele acreditava que o espaco geografico € produto da acdo humana e,

portanto, o principal objeto de estudo da Geografia.

O espaco deve ser considerado como um conjunto de relacbes realizadas
através de funcdes e de formas que se apresentam como testemunho de uma
historia escrita por processos do passado e do presente. Isto é, 0 espaco se
define como um conjunto de formas representativas de relacdes sociais do
passado e do presente e por uma estrutura representada por relacdes sociais
que estdo acontecendo diante dos nossos olhos e que se manifestam através
de processos e fungbes. O espaco €, entdo, um verdadeiro campo de forgas
cuja aceleracdo é desigual. Dai porque a evolucdo espacial ndo se faz de
forma idéntica em todos os lugares (SANTOS, 1996, p. 122).

Compreendermos a evolucdo do pensamento geografico significa fazermos mais
do que uma breve caracterizacdo, pois essa evolucdo nos mostra que, como toda ciéncia, a
Geografia sofreu indmeras transformacdes e que cada etapa desse processo evolutivo
contribuiu para a Geografia académica e escolar que existe hoje. Observamos também que as

“varias geografias” estdo presentes em nosso cotidiano, tanto académico, como escolar.
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Como ciéncia, a Geografia foi utilizada para inimeros fins: conquistar terras,
dominar povos, escravizar pessoas e controlar Estados. Portanto, ela é, hoje, o reflexo de uma
ciéncia que sofreu inumeras mutagdes, o reflexo desse passado de marcas e “evolugdes”. A
Geografia esta presente em nosso cotidiano, mesmo para aqueles que ndo estdo preocupados
com a sua existéncia, pois ela existe e a executamos sem saber, espontaneamente; todos nés,

sem distingéo.

1.2 Os conceitos fundamentadores da Geografia e possiveis raciocinios decorrentes

Podemos afirmar que nos Gltimos vinte ou trinta anos, a Geografia passou (e ainda
passa) por inimeras transformacdes. No campo académico ela tem buscado compreender
diversas questdes e temas vinculados a uma reflexdo tedrica que busque certa unidade.

Anteriormente usamos a expressao “vdrias geografias” como forma de demonstrar
que a atual Geografia, ainda em reformulacdo, vivencia uma multiplicidade de faces. Essa
multiplicidade de caracteristicas é reflexo de uma ciéncia que possui muitos conceitos em seu
campo tedrico, mas sobre os quais ainda falta consenso.

De certa forma, fica claro que a Geografia tem como objeto principal de estudo o
“espago”, também chamado de “espaco geografico”. Como ainda ndo existe um consenso
sobre os conceitos fundamentadores da Geografia e suas defini¢des, para nossa reflexéo,
utilizaremos os conceitos e definicdes que as diferentes literaturas e autores ja consolidam
como bases dessa ciéncia. Os conceitos que abordaremos sdo 0S que se mostram como
principais “nichos” de discussdo e uniformidade no Brasil e no mundo. Para tal discusséo,
vamos nos apoiar nos conceitos de paisagem, lugar, territorio e territorialidade. Esses
conceitos estdo presentes nos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) (BRASIL, 1999) e
nas OrientacOes Curriculares para o Ensino Médio (BRASIL, 2008).

Conforme ja relatamos, o principal objeto dessa ciéncia € o “espago” ou “espaco
geografico”. Para Santos (1999), ele ¢ concebido como “um conjunto indissocidvel, solidario
e também contraditorio, de sistemas e objetos e sistemas de acbGes ndo considerados
isoladamente, mas como o quadro Unico no qual a historia de d4” (p. 51). Nesse sentido,

Vesentini aborda que,

O espago geogréafico € a superficie terrestre na qual os seres humanos vivem
e produzem constantes modificacdes. E antes de tudo, o resultado da acio
humana sobre a natureza. Consequentemente, sociedade humana e natureza
sdo os elementos fundamentais para a construcdo e a transformacgédo do
espago geografico (VESENTINI, 2013, p. 49).
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Diante disso, o espaco geogréfico é o reflexo de toda a acdo humana sobre a
superficie e sua organizagio se da por conta de varias etapas de transformacdo. E, portanto,

um espaco que esta em constante transformacdo. Nesse sentido, Corréa afirma:

Eis o espaco geogréafico, a morada do Homem. Absoluto, relativo, concebido
como planicie isotrdpica, representado através de matrizes e grafos, descrito
através de diversas metéforas, reflexo e condicdo social, experienciado de
diferentes modos, ricos em simbolismos e campos de lutas, o espaco
geografico é multidimensional. Aceitar essa multidimensionalidade € aceitar
por praticas sociais distintas que, [..] permitem construir diferentes
conceitos de espaco (CORREA, 2000, p. 44).

Sendo assim, devemos compreender o espaco geografico como a base da
superficie terrestre que sofreu inimeras transformacdes. Sabemos que essas modificaces
acontecem por causa do tempo geoldgico e histérico e por causa da evolucdo das técnicas.
Portanto, faz-se necessario compreender que o espago geografico ¢ formado pelo “todo” e
constituido por muitos “lugares”. E o que ¢ lugar? Lugar € um “local” unico, capaz de se
diferenciar de outros, que possui certa identidade e que faz parte de nossa vivéncia cotidiana.
Segundo Cavalcanti, o lugar é

0 habitual da vida cotidiana, mas por outro lado, também é por onde se
concretizam relagGes e processos globais. O lugar produz-se na relagdo do
mundial com o local, que é ao mesmo tempo a possibilidade de manifestacdo
do global e de realizacdo de resisténcias a globalizacdo (CAVALCANTI,
2006, p. 50).

Entendemos, entdo, que o lugar pode ser uma sociedade que mora, trabalha,
produz e consome num determinado “meio” ou “local”. Na FIG. 1 vemos também que o lugar

é constituido a partir relacdes entre local e global. De tal modo que na interface entre os dois

acontece o “lugar”.
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Figura 01 - Sistematizacdo do conceito de lugar.
FONTE: CAVALCANTI, 2008, p. 51.

Outro conceito ¢ o de “paisagem”. Embora ndo seja um termo presente apenas na
Geografia, é nela que ele ganha um sentido especifico. Para Santos, a paisagem ¢ “tudo aquilo
que nds vemos, 0 que a nossa Vvisdo alcanca. Esta, portanto, pode ser definida como o dominio
do visivel, aquilo que a vista abarca. Ndo é formada apenas por volumes, mas também de
cores, movimentos, odores, sons etc.” (SANTOS, 1988, p. 61). A paisagem pode, assim, ser
definida de modo simples como “a por¢do do lugar”, ou “tudo aquilo que os nossos olhos
conseguem ver”, ou ainda “o retrato momentaneo do lugar”.

A paisagem apresenta duas variaveis: a natural e a cultural. Essas duas variaveis
existirdo & medida que se ddo os elementos presentes em seu “corpo”. Por exemplo, ja €
corriqueiro diferenciar que a paisagem natural é aquela que possui apenas elementos da
natureza e que a paisagem cultural (também chamada de humanizada) represente parte de um
lugar que ja foi modificado pelo homem. Sobre essa diferenciagdo, Cavalcanti (2008) mostra

na FIG. 2 a sistematizacdo do conceito de paisagem.
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Figura 02 - Sistematizacdo do conceito de paisagem.
Fonte: CAVALCANTI, 2008, p. 52.

Para a autora, a paisagem é formada por dois grandes ndcleos: forma e contetdo.
A forma seria a aparéncia, a estética (captada pelos sentidos humanos), e o conteudo seria a
dindmica social presente na espacialidade dos lugares.

Quanto aos conceitos de “territorio” ou “territorialidade”, devemos entendé-los
com base na nocdo de uma area caracterizada pelas relacbes de poder e dominio num

determinado espa¢o geografico. Para Cavalcanti, o territorio pode ser

considerado como campo de forca, de multiplas escalas, produzido por meio
da apropriacdo e da ocupacdo de um espaco por um agente, que pode ser um
Estado, uma empresa, um grupo social ou um individuo. Em diversos graus,
portanto, em momentos diferentes e em lugares variados, somos agentes do
territorio, estabelecemos limites entre nés e os outros, entre 0 nosso e o de
outros; todos nos elaboramos estratégias de producdo que se chocam com
outras estratégias de apropriacdo e uso dos territérios. Além disso, a
constituigdo do territério, como relagdo social projetada no espaco, pode dar-
se por longo tempo ou por apenas poucos minutos, tornando-o regular ou
periddico, estavel ou instavel, flexivel ou inflexivel. Nesse processo de
constituicdo, ndo se pode desconsiderar um processo simultaneo de
identificacdo, maior ou menor, de grupos ou individual, com “aquele” lugar
que esta sendo apropriado (CAVALCANTI, 2008, p. 53-54).

Portanto, diante dessas relagdes de poder, o “territério” se consolida como lugar

onde existe certo “dominio” de diferentes agentes sociais, culturais, econdmicos etc.; e
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territorialidade, como o reflexo das a¢fes que acontecem num territrio. A imagem que se

segue (FIG. 3) mostra a sistematiza¢do proposta por Cavalcanti (2008) para o conceito de

territério. Para a autora, o territorio ¢ formado a partir de trés nucleos: o “poder”, a

“identidade” e o “campo de forgas” e € na interjeicdo desses trés nucleos que se forma o

territoério.
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Figura 03 - Sistematizacdo do conceito de territorio.
Fonte: CAVALCANTI, 2008, p. 54.

Embora nesse raciocinio tenhamos falado do espaco “geografico” e dos conceitos

de paisagem, lugar, territorio e territorialidade, existem ainda outros conceitos e temas

vinculados a ciéncia geogréafica. Conforme Filizola,

podem integrar a lista, 0s conceitos de localizacdo, distribuicéo, reparticéo,
diferenciacdo, escala, relacdes espaciais, estrutura, rede,
organizagdo/estruturacdo/ordenamento/funcionamento espaciais, sistemas
espacial, mudanga-permanéncia. Porém, na busca pelo entendimento do
processo de produgdo do espaco, a Geografia tem de encontrar referenciais
tedricos em outras ciéncias (FILIZOLA, 2009, p. 28-29).

E nesse contexto complexo que aflora a Geografia, tanto no campo académico

guanto no campo escolar. E ¢é diante dessa realidade que os gedgrafos e professores da area
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devem compreender o raciocinio geografico. Filizola afirma que o profissional em Geografia

precisa

perceber, analisar, reconhecer, interpretar, criticar, observar, descrever,
resistir, propor, negociar e avaliar sdo exemplos de opera¢des mentais que
esse jogo de escalas pode exigir. E esse jogo escalar € uma forma de pensar a
realidade, é raciocinio geografico (FILIZOLA, 2009, p. 20).

Como ciéncia, devemos entender que ndo existe distingdo entre a Geografia
académica e a Geografia escolar e que o objeto e os conceitos da referida ciéncia sdo 0s

mesmos nos dois ambitos.

1.3 O ensino de Geografia na escola: bases e discussdes

Conforme refletimos anteriormente, a evolucdo do pensamento geografico
possibilitou 0 que chamamos de “varias geografias”. Portanto, percebemos no cotidiano dessa
ciéncia que, semelhante a falta de padronizacdo epistemoldgica, também seus conceitos e
defini¢des ndo apresentam uma unicidade.

Essa falta de singularidade reflete na Geografia Escolar de hoje, que é fruto dos
processos que aconteceram ao longo da histéria da ciéncia geogréafica e de uma ndo
padronizacdo dos conceitos. Logo, assim como no campo académico, no contexto da Escola
Basica também existem “varias geografias”. Afinal, foi nesse contexto de imprecisdo que se
originou a Geografia no Brasil.

Com base nos estudos de Azevedo (1971), até o inicio do século XIX ndo existia
nenhum ensino de Geografia no Brasil, nem académica, nem escolar. Foi somente com a
criagdo do Colégio Pedro Il - em 2 de dezembro de 1837, no Rio de Janeiro -, que surgiu a
proposta efetiva do ensino de Geografia no contexto escolar. Segundo Azevedo, o artigo 3° de
decreto de fundacdo do colégio prescreve que ‘“serdo ensinadas as linguas latina, grega,
francesa e inglesa, retdrica e os principios de geografia, historia, filosofia, zoologia,
mineralogia, botanica, quimica, fisica, algebra, geometria e astronomia” (AZEVEDO, 1971,
p. 578, grifo nosso).

Cremos que a Geografia ensinada nessa €poca era tdo “elementar” que nem
chegava a ser “descritiva” ou “enciclopedista”; pois ndo existia no Brasil, materiais didaticos
que auxiliassem o processo de ensino-aprendizagem.

Foi somente no ano de 1905 que Manuel Said Ali Ida (1861-1953) langou um

“Compéndio de Geografia Elementar”. Essa proposta foi pioneira - porém, pouco adotada - e
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com ela tivemos o primeiro estudo de regides do Brasil proposta em um livro didatico. No
ano de 1905, com Carlos Miguel Delgado de Carvalho (1884-1980) houve uma melhor
difusdo de um livro didatico para o ensino de Geografia. A obra “Geografia do Brasil”,
publicada em 1913, deu folego as publicacdes para o ensino de Geografia.

Embora nesse inicio de século XX, importantes nomes tenham surgido, como
Said Ali Ida e Delgado de Carvalho, até a década de 1930 ndo existia no Brasil nenhum curso
superior de Geografia. O marco inaugural da Geografia académica no Brasil se deu no ano de
1934 com a criacdo da Universidade de Sdo Paulo (USP) e com a fundacdo da Universidade
do Distrito Federal - depois agregada a Universidade do Brasil - atual UFRJ - em 1938. Os
primeiros professores de Geografia dos cursos vieram da Franca. Portanto, eram adeptos da
Escola Possibilista ou Escola Francesa de Geografia. O primeiro aluno do curso de Geografia
da USP a se destacar foi Aroldo de Azevedo (1910-1974), pois suas obras foram as mais lidas
e ensinadas nos primeiros anos da Geografia académica e escolar no Brasil (MORAES, 2005).
Observamos, assim, que no Brasil a Geografia escolar surgiu antes da académica,
diferentemente do que aconteceu na Franca.

Para Vesentini (2013), o “ensino da Geografia no Brasil vive uma fase decisiva”
(p.220), pois, segundo ele, a Revolucdo Tecnoldgica e seus avangos técnicos possibilitam ao
espaco escolar a (re)construcdo do ensino e do sistema escolar.

O sistema escolar vive mais uma vez - s6 que em ritmo bem mais acelerado -
uma fase de profundas reestruturacdes e, no seu bojo, o ensino da Geografia
sofre questionamentos, propostas de mudancas radicais, tentativas de
eliminacdo ou minimizacdo, por parte de alguns, e de uma maior
valorizagdo, por parte de outros [...] o ensino de Geografia vem sendo
guestionado por autoridades, pelos educadores e pelo publico em geral, que
algumas vezes pensam que esse saber é obsoleto para dar conta dos desafios
do mundo atual, e, outras vezes acreditam que o melhor seria uma profunda
reformulagdo no seu contelldo e nos seus objetivos. Uma coisa é certa: o
ensino tradicional da Geografia -mneménico e descritivo, alicercado no
esquema “a Terra e o homem” - ndo tem mais lugar na escola do século
XXI. Ou a Geografia muda radicalmente e mostra que pode contribuir
para formar cidadaos ativos, para levar o educando a compreender o
mundo em que vivemos, para ajuda-lo a entender as relacdes
problematicas da sociedade e natureza e entre todas as escalas
geograficas, ou ela vai acabar virando uma pec¢a de museu (VESENTINI,
2013, p. 220, grifo nosso).

Diante do que aponta o autor, acreditamos que nao ha uma unicidade que descreva
a realidade do ensino da Geografia e que essa ciéncia vive uma diversidade de trajetorias e
ideias. Vesentini ainda aponta que
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Parece claro que ndo exista qualquer consenso- nem algo proximo disso -
entre os gedgrafos preocupados e envolvidos com a educacgdo a respeito de
que papel, e quais sdo os conteldos, 0s objetivos e as estratégias mais
adequados do ensino da Geografia. Por isso, existe desde os anos 80, no
ensino da Geografia nas escolas elementar e média, uma situacdo paradoxal,
meio cadtica e a0 mesmo tempo bastante rica: implementacdo de caminhos
plurais, de experiéncias diversificadas, de tentativas ora de renovar dentro do
tradicional, ora de mudar tudo desta ou daguela maneira. Podemos mesmo
afirmar com seguranca que nenhuma outra disciplina escolar - a matematica,
a biologia, a quimica, a historia, a lingua portuguesa etc. - vem conhecendo
uma pluralidade tdo grande de tentativas de renovacgdo quanto a Geografia
(VESENTINI, 2013, p. 220).

Nesse sentido, acreditamos que a (re)construcdo do raciocinio geogréafico se dé
através de um importante elemento chamado “criticidade”. Para a Geografia, a criticidade
representa o “olhar”, amplo e especifico a0 mesmo tempo, que devemos ter diante do mundo
que nos cerca. Ainda de acordo com Vesentini (2013), a criticidade deve ser “entendida como
uma leitura do real - isto é - do espaco geografico - que ndo omita as suas tensdes e
contradicbes, tal como fazia e faz a geografia tradicional, que ajude a esclarecer a
espacialidade das relagdes de poder e dominagdo” (p. 223).

Devemos entender que a Geografia Escolar ndo pode ser vista como uma mera
reproducdo de conceitos e conteudos. Portanto, para que haja a efetiva construcdo do
raciocinio geografico, os elementos de “decoreba”, de simples “descri¢des” e possiveis
“enciclopedismos” devem ficar a margem do processo de construgdo do ensino. Para isso,
Chevallard (1995) afirma que “os saberes escolares devem se aproximar ao maximo dos

saberes cientificos de referéncia (p. 23). Nessa mesma linha de pensamento, Callai aborda que

Para desenvolver, entdo, um modo de pensar geografico, é preciso que os
alunos, ao lidar com os signos e representacfes, formem conceitos que
instrumentalizem esse pensamento. Esses conceitos permitem aos alunos
localizarem-se e dar significados aos lugares e as suas experiéncias sociais e
culturais, na diversidade em que elas se realizam (CALLAI, 2006, p. 73).

Observamos a complexidade do ensino da Geografia nos dias atuais. Portanto,
diante dessa multifacetada ciéncia, nosso intuito é produzir didlogos e relagfes entre o
passado e o presente, a Geografia académica e a escolar, o educador e os educandos;
estimulando a reflexdo diante do “olhar” e do raciocinio geograficos. Nesse sentido, ¢
necessario compreender que a geografia escolar possibilita a criticidade e proporciona novos
“olhares”.

Filizola aborda que
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O raciocinio geogréfico favorece ou potencializa a capacidade de estabelecer
relacdes, de articular com propriedade os diferentes niveis ou dimensbes do
espacgo e, assim, permitir que o cidaddo entenda 0 mundo a partir de seu
lugar. Em outras palavras, propor o desenvolvimento do raciocinio
geogréfico nas aulas de Geografia significa criar uma nova, promissora
e mais rica janela para a realidade (FILIZOLA, 2009, p. 220, grifo nosso).

Portanto, devemos vislumbrar que o “olhar” geografico e o raciocinio geografico
comungam para que 0s conceitos, conteudos e habilidades especificos do conhecimento
geogréfico proporcionem a experimentacdo da vida real, na sua construcdo de fazer presente
diante do mundo e que sejam Uteis ao educando e ao cidaddo como um todo. Cavalcanti
(2002) também corrobora com essa ideia ao afirmar “que um conceito ndo forma ou nao se
constréi na mente do individuo por transferéncia direta, ou por assimilagao” (p.15).

Para que a constru¢do do raciocinio geografico aconteca na pratica do ensino,

Filizola destaca que devemos observar algumas referéncias bésicas e considerar

e as (novas) tendéncias da Geografia enquanto ciéncia, isto é, proceder a
uma reflexdo epistemoldgica, mas em torno de uma epistemologia
contemporanea;

¢0 mundo contemporaneo, que é marcadamente transitorio, instavel,
desarticulado e ambivalente, portanto com uma complexidade inegavel;

e as particularidades da sociedade brasileira, ai presentes suas contradi¢des,
bem como sua diversidade étnico-cultural;

e as especificidades de cada segmento de ensino (educacdo infantil, ensino
fundamental, ensino médio, educacdo especial, EJA [Ensino de Jovens e
Adultos]), com foco voltado para o perfil (ou perfis?) de seu alunado
(FILIZOLA, 2009, p. 220, grifo nosso).

Destacamos ainda que outros referenciais se fazem presentes nessa discusséo e
que, de certa forma, também influenciam o ensino como, por exemplo, as condi¢bes de
trabalho, a formacdo dos professores, a remuneracdo dos docentes, os investimentos publicos
na escola, entre outros.

Diante do exposto, cabe ao profissional do ensino da Geografia, mesmo diante de
tantas realidades e possibilidades didaticas, proporcionar ao educando uma reflexdo critica
diante da sociedade. Para Filizola, cabe ao professor, “ensinar e organizar os conteldos
béasicos que possibilitem a formacao da consciéncia espacial, o desenvolvimento do raciocinio
geografico, além de contribuir para a inclusdo social e o exercicio de uma cidadania ativa”
(FILIZOLA, 2009, p. 31).

Callai mostra que ndo é funcdo da Geografia fazer descri¢des subjetivas de alguns

lugares e seus problemas, e sim refletir acerca do espaco. Para a autora
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Pensar o0 espago supde dar ao aluno condi¢Ges de construir um instrumento
tal que seja capaz de permitir-lhe buscar e organizar informacdes para
refletir em cima delas. N&o apenas para entender determinado conteido, mas
para usa-lo como possibilidade de construir a sua cidadania (CALLAI, 1999
p. 68).

Como sabemos, a partir da década de 1990 surgiram instrumentos legais
(programas e agdes politico-educacionais) que permitiram novos pressupostos para o sistema
educacional no Brasil. Mesmo diante de possiveis avangos alcancados, ainda existem muitos
guestionamentos no campo do ensino. Dentre eles, nos propomos refletir sobre como a escola
de hoje tem estimulado a criticidade e a autonomia dos alunos diante de uma formacao
cidada. Esse questionamento ganha forca diante das ciéncias humanas na atualidade e reforga
as discussdes j& iniciadas neste capitulo.

Como a Geografia escolar tem a capacidade de levar o docente a um patamar de
crititicidade promovendo a conquista de elementos de autonomia e formacéo cidada, Kaercher

mostra que no cotidiano da sala de aula, ela é capaz de construir

0S conceitos e vivéncias espaciais (geogréaficas) que sejam importantes, que
fazem parte de nossa vida a todos instante. Em outras palavras: Geografia
ndo é s6 o que estd no livro ou o que o professor fala. Vocé a faz
diariamente. Ao vir para a escola a pé, de carro ou de 6nibus, por exemplo,
VOCcé mapeou na sua cabeca o trajeto. Em outras palavras: o homem faz
Geografia desde sempre (KAERCHER, 1998 p. 74).

Por isso, cabe ao professor, mediar o ensino de modo que o aluno construa
reflexdes que o levem a perceber conceitos e internalizacbes préprias de seu processo de

formacdo. Nesse sentido, Coltrinari diz:

Ndo é facil encontrar o ponto de equilibrio que permita apreender a
diversidade dos fatos e construir pontos de vista a0 mesmo tempo corretos e
de facil transmissdo. Fica a impressao de que, em algum ponto da pesquisa
cientifica e da informacao cotidiana, ha um vazio em que deveria estar a
ponte construida pelo ensino (COLTRINARI, 1999, p. 40, grifo nosso).

Contribuindo com a discussdo e ampliando o processo de didlogos diante do
raciocinio e do conhecimento geografico que devem ser construidos pelo aluno, mediado pelo

professor, Cantero afirma sobre a importancia do profissional de Geografia:

O ponto de vista do gedgrafo quer observar, raciocinar, sentir e imaginar;
quer ser a0 mesmo tempo - inseparavelmente - uma perspectiva cientifica e
intelectual, ética e estética. A vontade de unidade - de conexdo analdgica e
metaforica - do sujeito que conhece € a que cimenta esse projeto integrador
(CANTERO, 1988, p. 63).
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O professor deve ter muito cuidado diante do processo de mediagdo, uma vez que
a Geografia escolar - embora esteja intimamente ligada & académica - é particularizada, pois o
espaco escolar e a sala de aula sdo unicos; mostrando que a Escola, e também o ensino, é
arraigada de muitas realidades e vivéncias.

Para Cavalcanti,

A geografia escolar é o conhecimento construido pelos professores da area a
respeito dessa matéria de ensino e se constitui no fundamento principal para
a formulacdo de seu trabalho docente. Sdo suas referéncias mais diretas, de
um lado, os conhecimentos geograficos académicos (geografia académica e
didatica de geografia) e, de outro, a propria geografia escolar ja constituida.
Sabe-se que a geografia escolar ndo é a mesma que se ensina e que investiga
na universidade. S&o duas referéncias distintas, portanto, para o professor na
tarefa de tomar decisdes sobre seu trabalho, sdo distintas e relacionadas, mas
a relagdo entre elas ndo é identidade (CAVALCANTI, 2012, p. 73-74).

Diante dessa realidade da Geografia escolar, a autora reforca que o profissional da
area possui muitos “instrumentos” e “instrumentalizagdes” capazes de proporcionar o ensino

na sala de aula,

Para a composicdo da Geografia escolar, o professor dispde de:
experiéncia pessoal com a aprendizagem desse contelido; experiéncias
anteriores de ensino desse contetdo, conhecimentos cientificos sobre
esses conteldos; experiéncias e materiais didaticos produzidos por
colegas; estrutura de funcionamento e de encaminhamentos de formas
de trabalho com o contetdo de ensino na escola em que trabalha.
Dispondo de tudo isso, o professor articula essas referéncias e decide
fazer um determinado tipo de trabalho com o contetido, objetivos e
métodos de uma determinada unidade tematica esta sendo aqui chamada
de conhecimento sobre a geografia escolar. (CAVALCANTI, 2012, p. 74,
grifo nosso).

Complementando essa ideia, a autora mesma mostra que

Na concepcao critica do ensino [...] os conteudos geograficos trabalhados na
sala de aula devem ter significado para os alunos, devem servir para sua
compreensao do mundo e de seu lugar no mundo. Para isso, € de grande
valia conhecer suas experiéncias geograficas, seus conhecimentos empiricos
nessa area, para problematiza-los, propiciando, assim, motivagdes para o
estudo e para 0 avanco de seus saberes. Esses sujeitos sociais tém um
conhecimento espacial, como cidadaos e sujeitos em busca de identificacdes,
produzem uma “geografia”, particularmente nos espacos da cidade. Essa
“geografia”, ao ser integrada ao curriculo da escola, no intuito de motivar o0s
alunos, deve fazer ligacbes com os contetdos apresentados pela escola,
contribui para a responsabilidade do trabalho docente de intervir nos motivos
e nos interesses pessoais dos alunos, a fim de, ao mobiliza-los mediar os
processos de reflexdo (CAVALCANTI, 2012, p. 116-117).
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Portanto, cabe ao professor ensinar conceitos e contetdos que verdadeiramente
gerem aprendizagem significativa para os alunos. No campo da didatica de Geografia,
devemos buscar uma pratica pedagdgica dindmica e ndo limitada dentre as varias
possibilidades que se apresentam no ensino. O processo de ensino-aprendizagem precisa ser
um processo dindmico e capaz de envolver aluno, professor e matéria (disciplina/contetdo).

Nessa linha de pensamento e apoiando-se na perspectiva histérico-cultural,
Cavalcanti (2012) mostra que existem trés elementos basicos que levam a construcéo do pleno
raciocinio geografico: o aluno, o professor e a Geografia escolar. A FIG. 4 mostra como se

relacionam esses trés elementos.

Sujeito

histdricae Mediadorde
Sujeito deseu socialmente processode
processode constituide conhedmente
construgiode do aluno
cenhecimenio
Aluno D Professor
Sujeito que adquire Propiciador da
conhecimento em sua inter-relacio de
experiéncia cotidiana sujeito (aluno)e
objeto (contelido)
de conhecimento
Geografia
Escolar

Perspectivada
realidade e
construcdo ldgicae
histdrica {conjunto
de categorias,
teorias, conceitog)

Instrumento
simbdlicona
mediaciodo
sujeito com o
mundo

WMétodos proprios
deinvestigacio

Figura 04 - Elementos do processo de ensino de Geografia em uma
concepcao de construtivismo critico
Fonte: CAVALCANTI, 2012, p. 44.

Perante essa visdo socioconstrutivista, 0 aluno deve ser visto como um sujeito que
adquire conhecimento através de suas experiéncias cotidianas, que € agente participativo do
processo de construgdo do conhecimento e se mostra social e historicamente constituido.
Portanto, esses sujeitos vao se (re)construindo diante do processo de aprendizagem na medida

em que criam certo grau de pertencimento com 0 mesmo.
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Cabe nessa reflexdo perceber que o professor ¢ um “mediador” do ensino e,
portanto, deve “mediar” a relagdo que existe entre os discentes e os conteudos experenciados
pela ciéncia, nesse caso, a Geografia.

Para que a Geografia seja experenciada, especificamente a escolar, cabe “mediar”
a relacdo do sujeito com o mundo, e ele mesmo, através de seus proprios métodos de
Investigagdo, construir os conceitos com base na sua realidade cotidiana.

Para que o dialogo com a construcdo do pensamento e do raciocinio geografico se
efetive, refletiremos e nos apoiaremos nas contribuices de Vygotsky para o ensino-

aprendizagem.

1.4 O pensamento vygotskyano e suas contribuigdes

Consideramos que na escola o processo de construcdo do conhecimento se da
através da interacdo existente entre todos os sujeitos envolvidos: docentes e discentes. Sendo,
portanto, um processo de “mediacdo”, carregado de subjetividades; o que o torna bastante

complexo. Para Cavalcanti,

Trata-se de um processo complexo que acontece no individuo ao internalizar
elementos desse pensamento objetivado na experiéncia social e cultural e,
especificamente, no pensamento cientifico. Essa linha aproxima a
compreensao dos processos de conhecimento e de desenvolvimento humano
da orientacdo dos processos didaticos propiciadores desses processos. O
trabalho docente orientado para o desenvolvimento tedrico dos alunos se
desenvolve buscando estabelecer, com a intervencdo deliberada do
professor, a relagdo do aluno com o mundo objetivado. Nessa relagéo, o
aluno desenvolve sua capacidade mental, sobretudo a de formar conceitos,
para lidar com o mundo. Ajudar a formar conceitos é, portanto, papel central
do professor (CAVALCANTI, 2012, p. 158).

Diante disso, observamos que cabe ao professor “mediar” 0 processo de ensino-
aprendizagem, buscando estabelecer relacGes dos discentes com o mundo em que vivem.
Assim, os alunos formardo conceitos que ajudem no cotidiano de suas vivéncias. Talvez, seja
essa a principal funcdo do professor.

Buscando compreender a realidade da sala de aula e dos sujeitos envolvidos no
processo ensino-aprendizagem, buscamos refletir sobre os importantes postulados da Teoria
de Vygotsky dentro do campo da Educagédo. Diante da vasta obra desse autor, discutiremos

alguns conceitos que possam contribuir de forma efetiva para a nossa pesquisa, qual sejam:
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“mediagcdes simbolicas”, “internalizacdo”, “generaliza¢do” e “relacdo entre conceitos
cotidianos e conceitos cientificos”.

E importante destacar que segundo Vygotsky, nenhuma crianca é “vazia em Si
mesma” e que ¢ na interacdo que se da desde seu inicio de vida, que acontece o
desenvolvimento intelectual. Nesse sentido, Vygotsky (2010) afirma que “a aprendizagem da

crianga comega muito antes da aprendizagem escolar”. Nas suas proprias palavras:

A aprendizagem ndo é em si mesma, desenvolvimento, mas uma
corretaorganizacdo da aprendizagem da crianca conduz ao desenvolvimento
mental, ativa todo um grupo de processos de desenvolvimento, e esta
ativacdo ndo poderia produzir-se em aprendizagem. Por isso, a aprendizagem
¢ um momento intrinsecamente necessario e universal paraque se
desenvolvam na crianga essas caracteristicashumanas ndo-naturais, mas
formadas historicamente (VYGOTSKY, 2010, p.115).

De acordo com Vygotsky existe uma relagdo entre o desenvolvimento dos sujeitos
e 0s processos de aprendizagem. Para que essa relacdo seja intimamente construida pelo
sujeito, Vygotsky formula o conceito de “Zona de Desenvolvimento Proximal” (ZDP), que ¢

definida como

a disténcia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solugdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solucdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colabora¢do com os companheiros mais
capazes (VYGOTSKY, 1984, p. 97, grifo nosso).

Portanto, a ZDP pode ser encarada como o “espago de aprendizagem”, que existe
entre o desenvolvimento real, aquele ja consolidado pelo sujeito, e o desenvolvimento
potencial, aquele que o sujeito podera construir. E essa a “zona” de atuagio do professor, no
sentido de mediar (estimular) o processo de ensino-aprendizagem e o conhecimento.

Para Vygotsky, a ZDP é um elemento essencial da aprendizagem e a mediacéo é a

responsavel pelas conquistas de aprendizagem. Sobre a ZDP, Antunes explica:

[...] 0 que cria a ZDP é um traco essencialda aprendizagem; quer dizer, a
aprendizagem desperta uma série de processos evolutivosinternos capazes de
operar apenas quando a crianca esta em interacdo com as pessoas de seumeio
e em cooperagdo com algum semelhante. Uma vez que estes processos
tenham seinternalizado, tornam-se parte das conquistas evolutivas
independentes das criancas (ANTUNES, 2011, p. 13).
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Oliveira (2014) afirma que a ZDP deve ser vista como algo que contribua para o
processo de aprendizagem e que corrobora para a qualidade da educagédo, se usada com as

devidas observacdes e adequacdes:

I. Ndo h& uma ZDP para toda uma classe, igual para todos os aprendizes.
Sendo a aula umaatividade coletiva, prefira criar ZDP mais generalizadas,
amplas e expressivas. Ajudard aosque trazem menos saberes e alcancara
aqueles que apresentam restrita ou nenhuma ZDP.

Il. N&do acredite que a ZDP de cada aluno sera a mesma para todos 0s
assuntos componentesdo projeto educacional. Acredite menos ainda que a
ZDP estabelecida para os assuntos queserdo tratados na escola irdo manter
estabilidade por todo o ano ou semestre. Tudodependera, como dissemos,
dos saberes que cada aprendiz tem e das intervencGes feitaspelo professor
para mobilizacdo desses saberes.

I11. Construa ou busque construir um ambiente de afetividade com o aluno,
progressivamente, fazendo com que ele identifique no professor um ajudante
na construcdo de conhecimentos, disposto a fazé-lo caminhar com seguranca
e passe a confiar em voce.

IV. Defina com clareza e reitere, sempre, as metas do trabalho a ser
desenvolvido e os objetivos nos quais estdo respaldadas a significacdo da
aprendizagem.

V. Néo havera qualquer sentido em uma intervencdo na ZDP se o professor
(pai ou colega) ndooferecerem progressivamente um feedback sobre a
evolugdo do aprendiz.

VI. E importante diversificar atividades de intervencio em zonas de
desenvolvimento proximal. A consténcia de argumentos ndo ajuda em nada.
VII. Lembre-se que a intervencdo constante é indispensavel para a corre¢do
de rumos. Naoexiste programa ou equipamento autossuficientes. Corrija em
todos os momentosnecessarios: aqueles em que o nao correto aparece.

VIII. Todo professor que intervém na ZDP de seu aluno sabe que toda
aprendizagem promove odesenvolvimento cognitivo na medida em que
promove a atividade mental construtiva, tornando o aluno capaz de elaborar
significados aos seus aprendizados.

IX. Cuide de sua fala na sala de aula. Ela deve ser diferente da utilizada com
seus colegas.

X. A ZDP se mostra mais eficiente quando se descobrem meios de ajudar os
alunos a recontextualizar e reconceituar o que foi aprendido, reorganizando
suas experiéncias e seusconhecimentos em termos de novos significados
(OLIVEIRA, 2014, p. 3).

Diante do que aponta o autor, € através da acdo docente que 0s processos de
aprendizagem se ddo na ZDP. Nesse sentido, cabe ao professor o papel de mediar o ensino,
nédo bastando serem meros apresentadores de conceitos prontos, mas mediadores da/na relagéo
do sujeito com o mundo. Portanto, atuante na ZDP.

Perante essa pratica do ensino, Vygostky (2000) propde que,

[...] a experiéncia pedagdgica nos ensina que o0 ensino direto de conceitos
sempre se mostra impossivel e pedagogicamente estéril. O professor que
envereda por esse caminho costuma ndo conseguir sendo uma assimilacdo
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vazia de palavras, um verbalismo puro e simples que estimula e imita a
existéncia dos respectivos conceitos na crianca, mas, na pratica, esconde o
vazio. Em tais casos, a crianca ndo assimila o conceito, mas a palavra, capta
mais de memoria que de pensamento e sente-se impotente diante de qualquer
tentativa de emprego consciente do conhecimento assimilado. No fundo,
esse método de ensino € a falha principal do rejeitado método puramente
escolastico de ensino, que substitui a apreensdo do conhecimento vivo pela
apreensdo de esquemas verbais mortos e vazios (VYGOTSKY, 2000, p.
247).

Para Cavalcanti, no pensamento vygotskyano, a “mediacdo simbolica” ¢ a
“capacidade de conhecer o mundo e de nele atuar, ¢ uma construcdo social que depende das
relagdes que o homem estabelece com o meio” (CAVALCANTI, 2012, p. 159) E, portanto,
nesse contexto de construcdo que aparece a mediacdo, como aquela que é capaz de
“estabelecer vinculos” ou “criar relagdes” entre o sujeito e o mundo social.

Ainda quanto a medicdo, Aguiar e Ozella apontam que:

A categoria mediacdo ndo tem, portanto, a funcdo de apenas ligar a
singularidade e a universalidade, mas de ser o centro organizador objetivo
dessa relagdo. Ao utilizarmos a categoria mediacdo possibilitamos a
utilizagdo, a intervencdo de um elemento/um processo, em uma relagdo que
antes era vista como direta, permitindo-nos pensar em objetos/processos,
ausentes até entdo (AGUIAR; OZELLA, 2006, p.225).

Nesse sentido, o educador exerce a media¢do na escola. Para Vygotsky, ela tem
implicacdes e contribuicdes efetivas na orientacdo do ensino. Cavalcanti (2012) concorda com
essa reflexdo. Segundo ela, “em uma concepg¢do de ensino voltado para o desenvolvimento
dos alunos, cabe a escola o papel de intervir nessas media¢des” (CAVALCANTI, 2012, p.
159).

Vygotsky estende suas reflexdes e afirma que a mediacéo ¢ a responsavel por criar

pensamentos complexos e formar conceitos. Ele aponta que

Abstrair, isolar elementos, e examinar os elementos abstratos separadamente
da totalidade da experiéncia concreta de que fazem parte. Na verdadeira
formacdo de conceitos, é igualmente importante unir e separar: a sintese
deve combinar-se com a analise. O pensamento por complexo ndo é capaz de
realizar essas duas operacgdes (VYGOTSKY, 1993, p. 66).

Outro importante conceito que nos ajuda na compreensdo da formacdo do
pensamento € o conceito de “generalizacdo”, que ¢ entendido como o conjunto de operagdes

mentais que ocorre no desenvolvimento de conceitos. Para Vygotsky, diante dessa formacao,
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surge o elemento “generaliza¢gdo”, que ¢ entendido como o conjunto de operagdes mentais que

ocorre no desenvolvimento desses conceitos. Ainda de acordo com Vygotsky,

A formacéo de conceitos é o resultado de uma atividade complexa em que
todas as func@es intelectuais basicas tomam parte. No entanto, 0 processo
ndo pode ser reduzido a associacdo, a atencdo, a formacdo de imagens, a
inferéncia ou as tendéncias determinantes. Todas séo indispensaveis, porém
insuficientes sem 0 uso do signo, ou palavra, como o meio pelo qual
conduzimos as nossas operac@es mentais, controlamos o0 Sseu curso e as
canalizamos em direcdo a solucdo do problema que enfrentamos
(VYGOTSKY, 1993, p. 50).

Vygotsky (1984) destaca que o processo de “internalizacdo” ¢ importante para a
formagé&o de conceitos e para a aprendizagem, e deve ser visto como a reconstrucdo interna de
uma operacdo com o0s objetos em interacdo. Nessa reflexdo, a internalizacdo ocorre através de
um “caminho”; vai de uma atividade externa para uma atividade interna.

Cabe ressaltar que, na internalizacdo o sujeito ndo € passivo; uma vez que nao
recebe as coisas prontas e acabadas do mundo interior. Para melhor compreender a discusséo

e nos apropriar quanto a formacéo de conceitos, Vygotsky (1993) mostra que

O desenvolvimento dos conceitos espontaneos e dos conceitos nado
espontaneos se relaciona e se influenciam constantemente. Fazem parte de
um Unico processo: o desenvolvimento da formagdo de conceitos, que é
afetado por diferentes condi¢bes externas e internas, mas que é
essencialmente um processo unitario, e ndo um conflito entre formas de
inteleccdo antagbnicas e mutuamente exclusivas. O aprendizado é uma das
principais fontes de conceitos da crianga em idade escolar, e é também uma
poderosa forca que direciona o seu desenvolvimento, determinando o destino
de todo o seu desenvolvimento mental (VYGOTSKY, 1993, p. 74).

Vygotsky destaca que 0s conceitos tedricos sdo mediadores na formacdo de
fungdes mentais superiores. Se 0 aluno ndo se apropria dos conhecimentos tedricos, ele tera
sua capacidade de pensar comprometida. A escola participa desse processo e deve ser vista
como aquela que, por meio da atividade de ensino, cria condi¢fes ndo s6 de transmissdo do
saber, mas de formacdo das funcbes psiquicas superiores; como percepcdo, memoria e
pensamento.

Cabe entender que para o pensamento vygotskyano, o conhecimento escolar se
constrdi pelo confronto entre os conhecimentos cotidiano e cientifico, que sdo diferentes. Ao

distingui-los, Friedrich mostra que

0s conceitos cientificos sdo generalizacbes de segunda ordem, ja que a
referéncia a0 mundo que eles operam ndo é nunca imediata nem direta. Ela
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sempre se realiza por intermédio de algum outro conceito [...]. Isso significa
duas coisas: 1)os conceitos cientificos sempre se apoiam nos conceitos
cotidianos, ndo podendo existir sem eles, 2) um conceito cientifico existe
sempre no interior de um sistema de conceitos (FRIEDRICH, 2012, p.100).

Para Vygotsky, as interacGes sociais tém importancia, mas seu valor para o ensino
escolar acontece quando elas deixam de estar restritas as relag@es sujeito-sujeito e comegam a
se manifestar também nas relacdes com o conhecimento. Ou seja, segundo a teoria socio-
historica, o fato essencial para a aprendizagem e, consequentemente, para o desenvolvimento
é as interacdes que se ddo entre sujeito-conhecimento-sujeito. Nesse sentido, 0s processos de
aprendizagem s6 séo efetivos se promoverem o desenvolvimento do educando e ndo somente
a aquisicédo de habilidades técnicas ou a memoriza¢do mecanica.

Para Zabala (2002), o ensino tradicional nas escolas tem promovido a
desvinculacéo entre o cotidiano e o cientifico, e vice-versa, de forma tal que os estudantes
dispdem simultaneamente de dois tipos de conhecimento: um que € Util na vida diéria e outro,
produzido pela ciéncia, que se aplica somente ao contexto da escola.

De acordo com Cunha, diante dos desafios estabelecidos na sala de aula,

Todos os professores foram alunos de outros professores e viveram as
mediagOes de valores e préticas pedagdgicas. Absorveram visdes de mundo,
concepgdes epistemologicas, posicdes politicas e experiéncias didaticas.
Através delas foram se formando e organizando, de forma consciente ou ndo,
seus esquemas cognitivos e afetivos, que acabam dando suporte para a sua
futura docéncia. Intervir nesse processo de naturalizacdo profissional exige
uma energia sistematizada de reflexdo, baseada na desconstrugdo da
experiéncia. Os sujeitos professores s alteram suas praticas quando sdo
capazes de refletir sobre si e sobre sua formagdo. A desconstrucdo é um
processo em que se pode de compor a histéria de vida, identificando as
mediagOes fundamentais, para recompor uma ac¢do educativa e profissional
conseqlente e fundamentada (CUNHA, 2006, p. 259).

Fica claro que a construcdo de conceitos geograficos na sala de aula deve ser
mediada pelo professor. Portanto, cabe a ele exercer a mediagéo para a elevacéo da atividade
cognitiva dos alunos. Cavalcanti (2012) afirma que “a formagdo do pensamento conceitual,
que permite uma mudanca na relacdo do sujeito com o mundo, generalizando suas
experiéncias, ¢ papel da escola ¢ das aulas de Geografia” (CAVALCANTI, 2012, p. 165).

E nessa linha de pensamento histdrico-cultural do pensamento vygotskyano, que
nos apoiamos para compreender em nossa pesquisa as interagdes que aconteceram no campo

de investigacéo.
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E diante dessa realidade de praticas, discussdes e interagdes que acontece o
raciocinio geografico na sala de aula. Cabe a formacdo geogréfica na escola basica
proporcionar a assimilacdo de conteddos (através da mediacao), formar conceitos especificos
de sua ciéncia, relacionar conhecimento cotidiano com conhecimento cientifico, fazer
generalizacBGes dos conceitos geogréficos e fazer o aluno enxergar o mundo a sua volta de
forma critica, consciente das multiplicidades de eventos que acontecem no espago geografico.

Diante dessa discussdo, passamos, no proximo capitulo, a refletir sobre os dois
documentos oficiais propostos no ensino: os Parametros Curriculares Nacionais, em nivel
nacional, e o Curriculo Basico Comum, nivel estadual. O estudo desses documentos suportes

nos ajudara a contextualizar o ensino de Geografia nas escolas publicas atualmente.
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2  OSPARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS, O CURRICULO BASICO
COMUM E O ENSINO DA GEOGRAFIA

Sabemos que muitos documentos oficiais inserem-se direta ou indiretamente no
contexto da sala de aula; seja pela imposicdo dos mesmos por parte governamental, seja pela
vivéncia dos professores diante deles. Atualmente, na educacdo brasileira e mineira, 0s
principais documentos s&o os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), incluindo os PCN+;
as Orientagdes Curriculares Nacionais e o Conteido Bésico Comum (CBC). Além da
documentacdo, o cotidiano da sala de aula recebe muitas influéncias das avaliagOes
institucionais e de possiveis programas governamentais, dentre os quais 0 Exame Nacional do
Ensino Médio (ENEM), o Programa Nacional do Livro Didatico (PNLD), o Sistema Mineiro
de Avaliacdo da Escola Publica (SIMAVE), o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem
Escolar (PAAE) e o Indice de Desenvolvimento da Educacéo Bésica (IDEB).

Diante dessa realidade, elencamos para nossa discussdo dois instrumentos
documentais: 0s PCNs e o CBC. Essa escolha se deu pelo fato de sabermos que os PCNs
foram instrumentos inovadores para a educagdo nacional nos ultimos anos e impulsionaram o
aparecimento de outros documentos nos niveis estaduais € municipais, servindo de suporte

para todo o Brasil. Em Minas Gerais, o grande sustentaculo documental tem sido o CBC.

2.1 Os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia

Conforme ja abordamos, foi a partir dos anos 1990 que importantes marcos
historicos se deram no campo da Educacao no Brasil. Para a maioria dos estudiosos do campo
académico, foi no final do seculo XX, que importantes politicas publicas foram propostas e
implementadas em todo o territdrio nacional. Muitas dessas politicas se estabeleceram como
tentativas de ampliar o acesso & educacao, de combater a evasdo escolar e de aprimorar 0s
sistemas de avaliagdo escolar e 0 ensino. E com esse intuito que as propostas dos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs) surgiram em nivel nacional e alavancaram outras politicas
publicas que reforgaram o ensino nos niveis estaduais e municipais.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN), lei n. 9.394, de
1996 (BRASIL, 1996) destaca, em termos institucionais, a importancia da normatizagdo da
educacdo basica no Brasil. Além da LDBEN, os Parametros Curriculares Nacionais (PCNs),

criados em 1997.
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Os PCNs sdo orientacGes béasicas voltadas para cada uma das disciplinas que
compdem o curriculo basico no ensino brasileiro. Eles tém por objetivo orientar as escolas
com relagdo ao que “fazer” no cotidiano do ensino e aprimorar a pratica pedagogica.

Portanto, esses parametros sdo bases que obrigatoriamente orientam 0 ensino e
asseguram uma estrutura curricular em todo o Brasil. Eles tém forte alcance diante das
vivéncias junto aos professores da escola bésica (ensino fundamental e ensino médio).

Segundo os PCNs (BRASIL, 1999), nos dias atuais, a Geografia como disciplina é
reflexo de sua trajetdria enquanto ciéncia (evolucdo historica e epistemoldgica) e se
estabelece dentro de uma dindmica importante para a compreensdo do mundo, consolidando-
se como parte integrante do curriculo escolar e pertencente a area de ciéncias sociais e

humanas. De acordo com esse documento, a Geografia fica

redefinida agora como ciéncia social, € importante pensar o estabelecimento
de relagdes através da interdependéncia, da conexdo de fenbmenos, numa
ligagdo entre o sujeito humano e os objetos de seus interesses, na qual a
contextualizagdo se faz necesséria (BRASIL, 1999, p. 310).

Dentro de sua evolucdo histdrica, a Geografia mostra-se como uma importante
ciéncia que integra a formacéo plena do educando e contribuiu para a compreensdo do mundo

real. Nesse sentido, os PCNs ainda estabelecem que a Geografia deve

Em primeiro lugar, abandonar a viséo apoiada simplesmente na descricdo e
memorizacdo da “Terra e o Homem”, com informagdes sobrepostas de
relevo, clima, populagdo e agricultura, por exemplo. Por outro lado, é
preciso superar um modelo doutrinario de “denuncia”, na perspectiva de uma
sociedade pronta, em que todos o0s elementos estivessem resolvidos
(BRASIL, 1999, p. 310).

Fica claro que o estudo dessa disciplina possibilita aos alunos a compreensdo de
sua posi¢do no conjunto das relacdes da sociedade com a natureza; como e por que suas
acOes, individuais ou coletivas, em relagdo aos valores humanos ou a natureza, surgem e
acontecem.

Para os PCNs, a Geografia deve:

Buscar compreender as relacbes econdmicas, politicas e sociais e suas
praticas nas escalas local, regional e global: a Geografia se concentra e
contribui, na realidade, para pensar o espaco enquanto totalidade na qual se
passam todas as relagBes cotidianas e se estabelecem as redes sociais nas
referidas escalas (BRASIL, 1999, p. 310).
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Os conteudos propostos para a 0 ensino da Geografia comecam da analise de
problemas que envolvam questBes politicas, historicas, econdmicas, ecoldgicas; enfim,
geograficos, envolvendo processos variados na busca pela compreensdo do mundo real. Nesse
sentido, o aprendizado da disciplina deve ser percebido naturalmente pelo aluno, por meio dos

temas e conteudos. Os PCNs contribuem com essa discussao, apontando que a Geografia é

A ciéncia do presente, ou seja, é inspirada na realidade contemporanea. O
principal destes conhecimentos é contribuir para o entendimento do mundo
atual, da apropriacdo dos lugares realizada pelos homens, pois é através da
organizacdo do espaco que eles ddo sentido aos arranjos econémicos e
valores sociais e culturais construidos historicamente (BRASIL, 1999, p.
310).

Para que o aluno se familiarize com as terminologias e categorias analiticas
especificas da Geografia, é necessario que o professor valorize a realidade concreta do aluno.
Quando o professor entra em uma sala de aula, muitos sdo os desafios, o que exigira dele uma
atitude de mediador nas interagdes educativas com os alunos.

No entanto, o professor pode planejar situagdes que considerem a observacéo, a
descricdo, a explicacdo, a interacdo e a analise diante de qualquer evento que pertenca a
ciéncia geografica. Portanto, cabe a ele estimular no aluno um “olhar” geografico que
contribua para a interpretagdo dos eventos que ocorrem no mundo. Nessa abordagem,
elencamos que os conceitos de “espago”, “territorio”, “paisagem” e “lugar” sdo categorias
imprescindiveis para a explicacdo e a compreensao da analise geografica.

De acordo com os PCNs, para gque isso ocorra é necessario:

e Orientar 0 seu olhar [do aluno] para os fendmenos ligados ao espaco,
reconhecendo-0s ndo apenas a partir da dicotomia sociedade-natureza, mas
tomando-os como produto das relacdes que orientam seu cotidiano, definem
seu “locus espacial” e o interligam a outros conjuntos espaciais;

e Reconhecer as condigdes e os conflitos econdmicos, sociais e culturais, o
que permite comparar e avaliar qualidade de vida, h&bitos, formas de
utilizacdo e/ou exploragdo de recursos e pessoas, em busca do respeito as
diferencas e de uma organizacao social mais equanime;

e Torna-se sujeito do processo ensino-aprendizagem para se descobrir
convivendo em escala local, regional, nacional e global. A autonomia que a
identidade do cidaddo confere €é necessaria para expressar sua
responsabilidade com o seu “lugar-mundo”, através de sua identidade
territorial (BRASIL, 1999, p. 311).

Os PCNs de Geografia demonstram que a construcdo do conhecimento geografico
na sala de aula deve ser construida através da identificacdo, da compreenséo e da atuacdo dos

educandos sobre as organizacOes espaciais nas quais estdo inseridos. Conforme afirma
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Castellar (2005) as alteracfes tedrico-metodoldgicas propostas ao ensino de Geografia
buscam “mudangas na postura, na linguagem e nas atividades de aprendizagem necessarias
para que o aluno reflita sobre a realidade, a sociedade e a dinamica do espago”
(CASTELLAR, 1999, p. 211-212).

As discussdes no campo do ensino da Geografia apontam que o seu objetivo é
mostrar para o educando a importancia da espacialidade dos fenémenos no entendimento da
organizacdo social dos dias atuais. Ao ensino de Geografia ndo cabe o estudo de
“componentes isolados”, cabe o entendimento das interagdes estabelecidas entre eles (entre os
conteidos). Portanto, a abordagem dos contetidos pode colocar-se na perspectiva de conhecer
0s processos de construgdo do espaco geografico, seu principal objeto de estudo. Para
Cavalcanti, “nesses parametros de curriculos, os conceitos sdo indicados para serem
construidos, elaborados, reelaborados e ampliados ao longo do ensino basico”
(CAVALCANTI, 2012, p. 165).

Conforme ja abordamos no capitulo 1, devemos entender que diante da
multiplicidade de eventos que se ddo no “espaco geografico”, devemos também saber refletir
sobre essas complexidades no cotidiano do ensino. Para Lacoste, “é necessario saber pensar o
espaco, para saber nele se organizar, para saber nele combater” (LACOSTE, 2008, p. 115).

Ressaltamos ainda que de acordo com os PCNSs,

A geografia em si € um saber interdisciplinar e abandonou ha algumas
décadas a pretensiosa posi¢do de se constituir como uma ciéncia de sintese,
ou seja, capaz de explicar o mundo sozinha. Decorre dai a necessidade de
transcender seus limites conceituais e buscar a interatividade com as outras
ciéncias sem perder sua identidade e especificidade (BRASIL, 1999, p. 311).

Na busca por realizar uma anéalise socioespacial capaz de satisfazer os objetivos
didaticos da disciplina e romper com possiveis dicotomias ainda existentes no campo da
ciéncia geografica - dicotomia entre geografia fisica e geografia humana - e estudar seu
principal objeto de estudo, importantes conceitos-chave - paisagem, lugar, territorio e
territorialidade - aparecem como forma de (re)construir a multiplicidade dessa ciéncia.

Para os parametros, a paisagem deve ser entendida

Como uma unidade visivel do arranjo espacial que a nossa visdo alcanca. A
paisagem tem um carater social, pois ela é formada de movimentos impostos
pelo homem através do seu trabalho, cultura e emocdo. A paisagem €
percebida pelos sentidos e nos chega de maneira informal ou formal, ou seja,
pelo senso comum ou de modo seletivo e organizado. Ela é produto da
percepcdo e de um processo seletivo de apreensdo, mas necessita passar a
conhecimento espacial organizado, para se tornar um dado geogréafico
(BRASIL, 1999, p. 313).
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Ao se introduzir a leitura e o estudo da paisagem, devemos entender que
diferentes leituras de um mesmo objeto podem acontecer, pois permitem o confronto de
ideias, interesses, valores - socioculturais, estéticos, econdmicos - enfim, de diferentes
interpretacdes daquele que a observa, inclusive, com suas limitacdes. A leitura da paisagem
mediante a identificacdo de suas estruturas facilita a percepcdo de muitos problemas
enfrentados no espaco geogréfico, seja no bairro, na cidade ou em outras paisagens.

Como uma ciéncia social, porém com especificidade de trabalhar a sociedade e a
natureza, a analise geografica torna-se complexa, pois deve explicar como estes dois
conjuntos, sociedade e natureza, se interagem e se integram. Nesse sentido, reforcamos a
importancia da descricdo como elemento fundamental para a compreensédo da paisagem.

Assim sendo, € preciso reconhecer a singularidade da paisagem através das
especificidades presentes nos diferentes “lugares” do espaco geografico.

Sobre “lugar”, afirmam 0s PCNSs:

O conceito de lugar guarda uma dimensdo pratico-sensivel que a analise vai
aos poucos revelando. Lugar é a porcdo do espago apropriavel para a vida,
que € vivido, reconhecido e cria identidade. Ele possui densidade técnica,
comunicacional, informacional e normativa. Guarda em si 0 movimento da
vida, enquanto dimensdo do tempo passado e presente. E nele que se da a
cidadania, o quadro das mediagdes se torna claro e a relagdo sujeito-objeto
direta. E no lugar que ocorrem as relagdes de consenso e conflito, dominag&o
e resisténcia. E a base da reproducdo da vida, da triade cidado-identidade-
lugar, da reflexdo sobre o cotidiano, onde o banal e o familiar revelam as
transformacBes do mundo e servem de referéncia para identifica-las e
explica-las (BRASIL, 1999, p. 313).

Contudo, essa categoria favorece o contato com o imediato, com o concreto,
contribuindo para a compreensao do espaco vivido pelo sujeito.

Conforme abordamos no capitulo 1, os conceitos de “territério” e de
“territorialidade” se integram. Cabe ao “territorio” se consolidar como lugar onde existe certo
“dominio” de diferentes agentes e a territorialidade como o reflexo das a¢des que acontecem
num determinado territorio.

Nos PCNs estdo estabelecidos

Os conceitos de territério e territorialidade enquanto espago definido e
delimitado por e a partir das relaces de poder, ou seja, quem domina ou
influencia uma &rea. [...] Desta maneira, a territorialidade é a relacéo entre os
agentes sociais, politicos e econémicos, interferindo na gestdo do espaco
geografico; ndo é apenas uma expressdo cartografica. Ela se refere aos
projetos e praticas desses agentes, numa dimensdo concreta, funcional,
simbolica, afetiva, e manifesta-se em escala desde as mais simples as mais
complexas (BRASIL, 1999, p. 313).
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Nesse contexto, precisamos reforcar que, o principio da territorialidade dos
fendmenos geograficos, definidos pelos processos de apropriacdo da natureza pela sociedade,
garante a possibilidade de se estabelecerem os limites e as fronteiras desses fenbmenos, sua
extensdo e tendéncias espaciais.

No entanto, o trabalho docente deve ser estruturado de modo a refletir sobre seu
cotidiano escolar e se apropriar das propostas estabelecidas nos PCNs, cabendo ao professor
criar critérios de selecdo de conceitos geograficos que ajudem na construcdo do raciocinio.

Para isso, Cavalcanti contribui dizendo:

Que o objetivo do ensino de Geografia seja desenvolver o pensamento
autbnomo com base na internalizacdo do raciocinio geografico, tem-se
considerado importante organizar os conteidos valendo-se de conceitos
bésicos relevantes, necessarios a apreensdo do espaco geogréfico. A ideia é
encaminhar o trabalho com os conteudos geograficos e com a construcao de
conhecimentos, para que os cidaddos desenvolvam um modo de pensar e
agir que considere a espacialidade das coisas, nas coisas, hos fenbmenos que
vivenciam mais diretamente ou como parte da humanidade (CAVALCANTI,
2012, p. 48).

E a autora continua:

Na proposta de Geografia escolar expressa nos PCN, também esta presente
uma concepgdo construtivista do ensino. [...]. Esse entendimento implica,
resumidamente, afirmar que o objetivo maior do ensino € a construgdo do
conhecimento pelo aluno, para que todas as acdes estejam voltadas a eficacia
do ponto de vista dos resultados no conhecimento e do desenvolvimento do
aluno. Tais acBes devem po6r o aluno, sujeito do processo, em atividade
diante do meio externo, o qual deve ser “inserido” no processo como objeto
de conhecimento, ou seja, o aluno deve ter com esse meio (que Sa0 0S
contetdos escolares) uma relagdo ativa, como uma espécie de desafio que o
leve ao desejo de conhecé-lo (CAVALCANTI, 2012, p. 48).

Portanto, cabe ao professor mediar a Geografia e o raciocinio geografico a partir
da percepg¢éo que seus alunos tém sobre a representacdo do espaco. Cabe a préatica pedagdgica
uma abordagem metodoldgica para o ensino que efetivamente instrumentalize os alunos para

a compreensao de leitura do espago geografico.
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2.2 O Contetudo Basico Comum de Geografia em Minas Gerais

Conforme ja abordamos no inicio desse capitulo, foi através da LDBEN e dos
PCNs, que importantes reflexdes se deram no ambito das escolas e novos instrumentos
surgiram como forma de melhorar o dialogo entre esses documentos e o cotidiano da sala de
aula. Foi nesse emaranhado de discussfes que surgiu 0 Contedldo Béasico Comum (CBC), em
2005, cuja proposta curricular foi regulamentada através da resolucdo n. 666, de 07 de abril
do referido ano, como forma de “dinamizar” o ensino publico em Minas Gerais.

O CBC (MINAS GERAIS, 2005) constitui-se como uma proposta curricular
desenvolvida pela Secretaria de Educagéo do Estado de Minas Gerais (SEE-MG) voltada para
as escolas da rede publica. A principal justificativa da SEE-MG para a elaboracdo dessa nova
proposta é a pretensdo de oferecer servicos de qualidade a populacdo e aprimorar o ensino.
Para a secretaria, a proposta do CBC estimularia 0 rompimento com o ensino tradicional, que
ja estaria desgastado e ultrapassado, e impulsionaria a criatividade, a imaginacéo e 0 senso
critico frente ao conhecimento cientifico diante das disciplinas que compdem o curriculo das
escolas no estado.

Portanto, em Minas Gerais, as escolas adotam o CBC como matriz curricular para
o0 ensino fundamental e médio. Além de propor a “base comum”, o CBC também sugere 0S
contedos complementares e deve ser refletido pela equipe escolar com a intencdo de
examinar e compor o plano de ensino para cada disciplina.

Para o CBC, 0s mesmos

[...] ndo esgotam todos os contelidos a serem abordados na escola, mas
expressam os aspectos fundamentais de cada disciplina, que ndo podem
deixar de ser ensinados e que o aluno ndo pode deixar de aprender. Ao
mesmo tempo, estdo indicadas as habilidades e competéncias que ele néo
pode deixar de adquirir e desenvolver (MINAS GERAIS, 2005, p. 9).

O CBC estabelece conteudos que devem ser desenvolvidos prioritariamente e
foram formulados para ocupar metade da carga horaria disponivel para cada disciplina. O
tempo restante deve ser empregado para o ensino dos contetdos complementares e/ou para o
incremento de projetos pedagogicos da escola. Portanto, fica claro que algumas auséncias séo
sentidas quanto ao estudo dos aspectos regionais do estado. Cabe destacar que a grandeza
territorial de nosso estado e seus limites com outras macrorregides brasileiras proporcionam
“muitas” Minas Gerais, devido aos diferentes aspectos fisicos, humanos e culturais que

POSSuUi.
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Para a SEE, a importancia dos CBCs de todas as disciplinas se “justifica como
base para a elaboracdo da avaliacdo anual do Programa de Avaliacdo da Educacdo Bésica
(PROEB) e para o Programa de Avaliacdo da Aprendizagem escolar (PAAE) e para o
estabelecimento de um plano de metas para cada escola” (MINAS GERALIS, 2005, p. 9).

Sobre a atuacdo do professor, o documento destaca:

Para assegurar a implantacdo bem sucedida dos CBCs nas escolas, foi
desenvolvido um sistema de apoio ao professor que inclui: cursos de
capacitacdo, que deverdo ser intensificados a partir de 2008, e o Centro de
Referéncia Virtual do Professor (CRV), o qual pode ser acessado a partir do
sitio da Secretaria de Educagdo (http://www.educacao.mg.gov.br). No CRV
encontram-se sempre as orientac@es didaticas, sugestdes de planejamento de
aulas, roteiros de atividades e forum de discussdes, textos didaticos,
experiéncias simuladas, videos educacionais, etc.; além de um banco de itens
(MINAS GERAIS, 2005, p. 9).

Segundo o préprio CBC, o mesmo oferece liberdade aos professores tanto no que
se refere aos temas trabalhados, quanto ao que se refere as formas de abordagem. Porém,
destacamos que, mesmo que o documento apresente esse tipo de afirmacéo, o estado se utiliza
de diferentes estratégias que visam a plena implementacdo da proposta. Tomamos como
exemplo as préprias avaliages realizadas (PROEB e PAAE) com base nos conteidos do
CBC. Elas servem de base para medir a “qualidade” da educagdo no estado. No entanto,
muitos professores da rede sentem-se “pressionados” a seguirem o CBC fidedignamente, o
que de certa forma fere a autonomia docente.

No CBC de Geografia, temos que:

O ensino da Geografia, assim como de outras disciplinas, contribui para o
desenvolvimento da autonomia, a compreensdo dos direitos, dos limites e
potencialidades da ciéncia e da tecnologia e os desdobramentos que tal
desenvolvimento trouxe na construcdo das especialidades. Para isso, é
imperioso aprender a pensar na légica das redes de relagdes, no movimento
do pensamento complexo para que, ao contextualizar espacialmente os
fendmenos e ao conhecer o planeta nas escalas, locais, regionais, nacionais e
internacionais, essa compreensao abra possibilidades de desenvolvimento de
outras ldgicas e uma nova ética: ambiental e social (MINAS GERAIS, 2005,
p. 9, grifo nosso).

Ressaltamos que embora o CBC destaque 0 aspecto de interdisciplinaridade, em
nenhum outro momento do documento encontramos uma discussdo a esse respeito. No
conteudo programatico do CBC de Geografia, acreditamos que contextualizacfes a respeito
da formacdo de sujeitos, da compreensdo do espago geografico e de uma visdo critica de

mundo perpassam de maneira muito sutil, sem grandes detalhamentos e discussfes. Uma
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andlise desse documento nos alerta para uma auséncia de rigor diante dos conceitos,
categorias e principios de métodos para o ensino da Geografia.

Nesse sentido, apenas os conceitos de lugar e territorio foram abordados e mesmo
assim, com uma abordagem muito superficial. Foram descritos em apenas trés paragrafos de
todo o documento. Diante disso, acreditamos que a visdo da Geografia, diante de seus
conceitos e temas, fica muito limitada.

Acreditamos que a “visao de romper” com o ensino tradicional fica muito restrita
perante o ensino da Geografia. Outro fator limitador seria a abordagem da construcdo de um
“parametro” que se condiciona diante de elementos apenas sensiveis as avaliacdes externas.
Isso pode possibilitar uma “pressdo” diante daquilo que o professor elenca como principal
para seu plano de ensino e, por consequéncia, para sua aula.

Precisamos salientar que o CBC de Geografia é dividido em duas partes: uma para
as séries finais do ensino fundamental e outra para o ensino médio. Na parte que trata das
séries iniciais do ensino fundamental, existem quatro eixos tematicos: 1) Geografias do
cotidiano, 2) A sociodiversidade das paisagens e suas manifestacdes espaco-culturais, 3)
Globalizacdo e regionalizacdo no mundo contemporaneo e 4) Meio ambiente e cidadania
planetaria. A sugestdo é que cada série fique sujeita a um dos eixos tematicos. Assim, cada
série primaria para a constru¢cdo do conhecimento geografico conforme, respectivamente,
conforme a proposta. A parte que se refere ao ensino médio elenca quatro eixos tematicos: 1)
Problemas e perspectivas do urbano, 2) As transformacdes do mundo rural, 3) MutacGes no
mundo natural e 4) Os cenérios da globalizacao e fragmentacao.

Uma critica que fazemos ao CBC na parte do ensino médio, € que todos 0s quatro
eixos enunciados devem ser obrigatoriamente “ensinados” aos alunos em apenas um ano
letivo, ou seja, apenas na primeira série do ensino médio. Pelo fato de serem quatro eixos
tematicos e repletos de habilidades e competéncias, acreditamos que existe uma “limitagao”
para que esse objetivo seja alcancado. Ressaltamos que a Geografia, no ensino médio, tem
uma carga horaria bem reduzida, apenas duas aulas semanais, em cada série, 0 que também
limita a possibilidade de cumprimento do proposto pelo CBC.

Reforgcamos o que foi discutido acima diante do exposto pelo CBC,

Esta versdo contém os contetidos basicos comuns (CBC) de Geografia que
devem ser ensinados para todos os alunos do 1° ano do ensino médio. Ela
também contém uma proposta de Conteldos Complementares (CC),
previstos para serem trabalhados no 2° ano com os alunos que optarem pela
area de ciéncias humanas. No 3° ano, a escola podera decidir sobre o que
serd ensinado em geografia, podendo optar pela revisdo de topicos dos anos
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anteriores e/ou seu aprofundamento e ampliacdo (MINAS GERAIS, 2005, p.
51, grifo nosso).

No ensino médio, a Geografia se apresenta como contetdo obrigatorio somente na
primeira série, sendo opcional seu oferecimento nas demais séries dessa faixa de
escolarizacdo, conforme proposta da SEE, que sugere uma base comum para ser ensinada
apenas no primeiro ano. Nas series seguintes, o aluno pode optar por uma das areas teméticas:
ciéncias humanas ou naturais (no segundo ano) e area de ciéncias humanas, exatas ou
bioldgicas (no terceiro ano), que devem ser oferecidas pela escola.

Sabemos que na pratica isso ndo é uma realidade vivida por todas as escolas, pelo
contrario, apenas uma minoria de escolas, chamadas de “escolas referéncias”, vive essa
realidade. Portanto, temos uma contradi¢do, uma vez que, na maioria das escolas, temos a
disciplina Geografia em todas as séries do ensino médio. As mesmas devem lecionar todo o
contedo do CBC apenas no primeiro, ensinar os Contetdos Complementares (CC) no
segundo ano e optar pelo que vai ser “ensinado” no terceiro ano. Na verdade, essa proposta da
um “nd” na cabega dos professores.

Podemos afirmar, entdo, que o CBC enguanto curriculo instrumentaliza-se de
forma muito limitada. Ele se institui como um instrumento de reflexdo e critica acerca da
realidade do mundo em que vivemos e acaba se posicionando da mesma forma como o0 que
apresenta a famosa “escola tradicional”.

No CBC nada é mencionado acerca das “lutas” e formas de organizacao que tanto
contribuiram para as conquistas sociais, nem a respeito do papel do Estado em diferentes
momentos histdricos. Diante dessas auséncias, sentimos que 0 CBC negligencia determinados
temas. Partindo desse pressuposto, acreditamos que tal curriculo contribui para uma educacéo
despolitizada e sem criticidade.

Portanto, enxergamos que o CBC enquanto proposta curricular deve ser entendido
ndo como um objeto estatico, mas como um elemento social dindmico. SO assim conseguira
assegurar uma educacdo de qualidade e contribuir para a formacdo de cidaddos criticos e
conscientes do mundo em que vivem.

Em alguns momentos da proposta do CBC de Geografia, acreditamos que néo
existe uma sinergia desse documento com os Parametros Curriculares Nacionais, uma vez que
0s PCNs (1999) abordam que,

No ensino fundamental, o papel da geografia ¢ ‘“alfabetizar” o aluno
especialmente em suas diversas escalas e configuracdes, dando-lhe suficiente
capacitacdo para manipular nogdes de paisagem, espago, natureza, Estado e
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sociedade. No ensino médio, o aluno deve construir competéncias que
permitam a analise do real, revelando as causas e efeitos, a intensidade, a
heterogeneidade e o contexto espacial dos fenbmenos que configuram cada
sociedade (BRASIL, 1999, p. 311).

Diante dessa capacidade de “mediar” ou manipular os principais conceitos da
ciéncia geogréfica, € que sentimos as possiveis auséncias. Para o CBC, o ensino médio é
encarado como uma simples continuidade de contetdos. E também nesse sentido que
sentimos uma incoeréncia com 0 que se apresenta nos parametros. Os PCNs (1999)

expressam que,

A distin¢do que aqui se faz é que ndo se deve compreender o ensino medio
apenas dentro da oOtica da simples continuacdo do Fundamental ou da
reducdo de um curso de graduacdo. O ensino médio € o momento de
ampliacdo das possibilidades de um conhecimento estruturado e mediado
pela escola que conduza a autonomia necessaria para o cidadao do préximo
milénio (BRASIL, 1999, p. 311).

Sentimos no CBC uma auséncia diante da relevancia da cartografia para a
Geografia e seu ensino. Em toda a proposta, encontramos apenas uma informacdo quanto ao
ensino da cartografia na sala de aula. Somente em um fragmento que aponta as competéncias
gerais de todas as disciplinas escolares, vimos que, cabe aos alunos “dominar diferentes
linguagens, dentre elas, a cartografica” (MINAS GERAIS, 2005, p. 50).

Acreditamos que a auséncia do estimulo ao ensino da cartografia nas aulas de
Geografia pode acontecer por dois motivos: a proposta considera que a cartografia deve ser
um elemento que perpassa todo o ensino de geografia e, portanto deve estar presente em todas
as séries; ou, de fato, a proposta ndo pensou a esse respeito. Preferimos acreditar na primeira
abordagem, mesmo porque reconhecemos a importancia da linguagem cartogréfica para o
ensino da Geografia e sua funcdo diferencial para o ensino da mesma.

Para Almeida,

Os mapas constituem, sem ddvida, um dos mais valiosos recursos do
professor de Geografia. Eles ocupam um lugar definido na educacéo
geografica de criancas e de adolescentes, integrando as atividades, areas de
estudos ou disciplinas, porque atendem a uma variedade de propositos e sdo
usados em quase todas as disciplinas escolares. Mas é somente o professor
de Geografia que tem a formacdo basica para propiciar as condices
didaticas para o aluno manipular o0 mapa. Como parte inerente de todos 0s
programas de Geografia, qualquer que seja 0 assunto tratado ou a série
considerada, 0 mapa ocupa um lugar de destaque (ALMEIDA, 2012, p.19).
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Essa breve andlise apontou algumas abordagens que contribuem para o
entendimento de nossa pesquisa na sala de aula. Sabemos que outros pontos ainda poderiam
ser sensiveis a observacao da proposta do CBC.

Reforcamos ainda que o CBC deveria reconhecer os sujeitos da aprendizagem, 0s
alunos, e contribuir para as relagbes que estabelecem entre 0s mesmos e o mundo,
compreender os principios que regem a tomada de decisdo por parte dos docentes e 0
posicionamento dos professores frente a essa proposta, assim como 0s impactos da mesma
para a pratica pedagogica dos professores de Geografia em nosso estado.

Quanto a imposicdo desses documentos oficiais no cotidiano da escola e
aproveitando para fazer um paralelo entre CBC e PCNs, Vesentini aponta que:

Os guias ou “propostas” curriculares - que muitas autoridades (delegados ou
diretores de ensino, diretores de escola, coordenadores pedagdgicos etc.)
tentam obrigar os professores a seguir rigidamente, mesmo sendo ilegal tal
imposicdo - constituem um capitulo a parte nesses procedimentos paliativos
gue nada contribuem para melhoria das reais condigdes de ensino
(VESENTINI, 2013, p. 237).

Embora sejam instrumentos que devam ser “seguidos” pela escola e professores,
gostariamos de enfatizar que esses dois instrumentos analisados (PCN e CBC) podem nao se
efetivar no contexto da sala de aula, pois séo encarados pelos professores como mecanismos
confusos, impositivos e de muita teoria e pouca pratica. Enfim, alguns professores da escola

basica podem ficar “perdidos” diante desses documentos oficiais.
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3 METODOLOGIA

Desenvolvemos a pesquisa por meio de um estudo etnogréfico. Porém, apesar de
nos apoiarmos nos referenciais da etnografia, ela ndo se consolida como uma etnografia
classica. Para que a etnografia de fato se efetive no campo da pesquisa, sabemos que o
processo de acompanhamento e de levantamento de dados seja realizado durante um grande
periodo de tempo (geralmente superior a 12 meses).

De acordo com estudiosos no campo da pesquisa educacional, o interesse por esse
tipo de metodologia comecou no inicio da década de 1970. Até entdo, a etnografia era uma
técnica de pesquisa quase que exclusivamente usada por antropo6logos e sociélogos. A partir
do interesse dos estudiosos educacionais em utilizar as técnicas etnogréaficas, surgiu uma nova
linha de investigagdo, denominada de antropoldgica ou etnografica (LUDKE; ANDRE, 1986).

Para André,

A pesquisa etnogréfica busca a formulacdo de hipoteses, conceitos,
abstracOes, teorias e ndo sua testagem. Para isso, faz uso de um plano de
trabalho aberto e flexivel, em que os focos da investigacdo vdo sendo
constantemente revistos, as técnicas de coleta, reavaliadas, o0s
instrumentos, reformulados e os fundamentos tedricos, repensados. O
que esse tipo de pesquisa visa é a descoberta de novos conceitos, novas
relages, novas formas de entendimento da realidade (ANDRE, 1995, p. 30,
grifo nosso).

Cientes de que adotamos a perspectiva etnogréfica, abordaremos como elementos
gue compBem a pesquisa: o didrio de campo, a entrevista semiestruturada, a aplicacdo de
questionario e a analise documental (os Parametros Curriculares Nacionais de Geografia, 0
Conteudo Basico Comum, da Secretaria de Estado de Educacdo de Minas Gerais - SEEMG -
e 0 Plano de Ensino Anual da disciplina). Conforme mostraremos a seguir, cada elemento
citado contribuira para entendermos o contexto da sala de aula em que a pesquisa se efetivou.

Nessa pesquisa, acompanhamos um grupo de alunos e o professor de uma turma
de 3° ano do ensino médio, da Escola Estadual Amilcar Savassi, na cidade de Barbacena,
Minas Gerais. A coleta de dados aconteceu no segundo semestre de 2013, durante as aulas
assistidas pelo pesquisador; todas as sextas-feiras, no primeiro e quinto horério, ou seja, em
duas aulas semanais de 50 minutos, conforme estabelecido pelo horéario de aulas da turma.

A adocdo de referenciais da pesquisa qualitativa foi fundamental para o

desenvolvimento do nosso estudo. Além disso, a revisao bibliografica de diferentes literaturas
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quanto a formacdo de professores, as praticas de ensino e a acdo docente sdo importantes para
a elaboracéo de uma fundamentacao teorica e conceitual do trabalho.

Reforcando as discussdes propostas, nos apoiamos nos referenciais de Machado
(2002), Green, Dixon e Zaharlick (2005), André (1995; 2007), Lidke e André (1986), Taveira
(2002) e Silveira (2002); que nos ajudaram na construcdo do aspecto metodoldgico da
pesquisa.

Para a construcdo das analises das aulas e aspectos relativos ao campo,
importantes referenciais se fizeram presente, dentre os quais destacamos Vygotsky (1984;
1993; 2000; 2010), Tardif (2012), Cavalcanti (1998; 2002; 2008; 2012), Pontuschka et al.
(2009), Callai (1999; 2002; 2006), Castelar (1999; 2012) e Filizola (2009).

A etnografia nos serve como suporte de pesquisa. Apesar de ndo ser uma pesquisa
etnografica classica, devido ao curto espaco de tempos para coleta de dados, a presente
pesquisa busca os elementos da etnografia e os aplica a fim de tentar entender a realidade da
sala de aula observada. Portanto, pautamo-nos nos referenciais como Judith Green, Carol
Dixon e Amy Zaharlick, importantes pesquisadoras estadunidenses, cujo artigo “A etnografia
como uma logica de investigagao” (GREEN et al., 2005) relatam acerca dos elementos que
cercam esse contexto etnografico e a enorme importancia de compreender de forma clara e
sem medos 0 contexto em que a pesquisa esta inserida.

Na busca por essa compreensdo, a etnografia ndo se preocupa com o que “nao
tem” no ambiente a ser pesquisado e sim com o que “tem”. Os estudiosos acreditam que por
isso, ndo existirdo respostas prontas e acabadas, e que cada pesquisa demonstrard uma
realidade, uma vivéncia e um contexto. Nesse sentido, enquanto pesquisadores, devemos nos
atentar para as coisas que acontecem dentro do ambiente da sala de aula e analisar as coisas
que 14 ocorrem , buscando dialogar com as observagdes da sala de aula.

Diante disso, André mostra que,

[...] a pesquisa etnogréfica envolve um trabalho de campo, onde o
pesquisador aproxima-se de pessoas, situacOes, locais, eventos,
mantendo com eles um contato direto e prolongado. Como se da esse
contato? Primeiro ndo ha pretensdo de mudar o ambiente, introduzindo
modificagbes que experimentalmente controladas como na pesquisa
experimental. Os eventos, as pessoas, as situacfes sdo observados em sua
manifestacdo natural, o que faz com que tal pesquisa seja também conhecida
como naturalistica ou naturalista (ANDRE, 1995, p. 29, grifo nosso).

A autora demonstra a importancia dos estudos etnograficos para o ambiente da

sala de aula e relata que a etnografia € um importante instrumento para a compreensdo da
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realidade do lugar que esta sendo investigado. Nessa obra, Marli André mostra que, em sua
visdo, as pesquisas etnogréficas em educacdo deverdo ser ampliadas, uma vez que se
reconhece que cada ambiente se da e se constréi de uma forma, pois o contexto escolar ndo
reflete espacos que sdo homogéneos e sim espacos mdltiplos, com situacbes as mais
diferenciadas. Ela ainda reforca que muitas davidas e incertezas do cotidiano escolar e da sala
de aula, poderao ser “entendidas” através de pesquisas de cunho etnografico.

Para André (2007), o grande dilema vivido na relacdo pesquisa versus ensino
reforca que nos cursos de formacdo de professores deve haver cada vez mais um
comprometimento com a pesquisa, a formacdo e a pratica docente. Essa obra aponta que o
trabalho docente exige questionamentos constantes e que busca professores pesquisadores que
também sejam reflexivos.

Através de Tardif (2012), percebemos uma discussdo dos conhecimentos, das
habilidades e das competéncias que mobilizam a préatica cotidiana do professor na sala de
aula. Para isso, essa obra nos auxilia na compreensdo dos saberes dos professores em seu
trabalho e em sua formacdo. Para a nossa pesquisa, Tardif aponta alguns importantes aspectos

da perspectiva etnogréfica,

Como mostra a pesquisa etnogréafica e antropoldgica, ndo ha cultura que ndo
forneca aos educadores, enquanto grupo mais ou menos especializado,
representacdes de suas proprias acdes. A importancia de analisar tais
modelos reside no fato de que a pratica educativa remete a atividades
guiadas e estruturadas por representacdes, principalmente por essa
representacdo que chamamos de objetivo ou de fim (TARDIF, 2012, p. 151).

Para embasar essa questdo e discussdo, nos apoiamos em outros referenciais que,
de certa forma, poderdo contribuir para a construcdo desta pesquisa, ndo s6 como

metodologia, mas como possiveis elementos de discussdo que se apresentam neste trabalho.

3.1 Os estudos etnograficos aplicados a Educacao

Conforme vimos nos principais autores que tratam a respeito do tema, Green et al
(2005) e André (1995), sabemos que, etimologicamente, a palavra “etnografia” significa
“descricdo de povos”. Portanto, uma ramificacdo das ciéncias sociais, principalmente da

antropologia.
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Green et al. colocam a “etnografia como um campo polémico” (2005, p. 21), pois
trata-se de uma “complexidade” caracterizada pela “visdo multifacetada do termo,
possibilitando a percep¢do de variagdes de uso do atual termo” (GREEN et al., 2005, p. 21).

Tentando compreender um pouco mais sobre a etnografia, André nos apresenta

que,

A etnografia é um esquema de pesquisa desenvolvido pelos antropélogos
para estudar a cultura e a sociedade. Etimologicamente etnografia significa
“descrigdo natural”. Para os antropdlogos, o termo tem dois sentidos: (1) um
conjunto de técnicas que eles usam para coletar dados sobre os valores, 0s
habitos, as crengas, as praticas e 0s comportamentos de um grupo social; e
(2) um relato escrito resultante do emprego de suas técnicas (ANDRE, 1995,
p. 27).

Complementando as ideias até entdo apresentadas, Green, Dixon e Zaharlick
apresentam a etnografia como “algo que se pode fazer, estudar, usar, ler ou escrever”
(GREEN et al, 2005, p. 22).

Para Marli André, os estudos etnograficos sdo muito importantes na area da
educacdo, pois investiga “as acdes e relagdes que configuram o dia a dia da experiéncia
escolar, para poder repensar 0os processos de formagéo e aperfeicoamento docentes, a fim de
aproximar cada vez mais teoria e praticas pedagogicas” (ANDRE, 1995, p. 7).

A maioria dos autores que discutem a respeito do tema coloca que o pesquisador,
quando presente na sala de aula, envolve-se como participante do evento, pois de certa forma,
interage como 0 espago pesquisado. Embora muitas vezes colocando-se como mero
observador, acredita-se que pequenas “mudancas” ou “alteragdes” sejam possiveis. O ideal é
que a “discricdo” do pesquisador seja a maior possivel, colocando-se sempre de forma
“reservada” dentro da sala de aula, a fim de que suas observacdes e futuramente suas analises
contribuam para uma pesquisa que contemple as interfaces do cotidiano da préatica pedagogica
escolar.

Para André, na pesquisa etnografica, “a observagdo ¢ chamada de participante
porque parte do principio de que o pesquisador tem sempre um grau de interacdo com a
situacdo estudada, afetando-a ou sendo por ela afetado” (ANDRE, 1995, p. 28).

Em uma pesquisa ndo existe “neutralidade”, uma vez que, presente no campo, 0
pesquisador ja faz desse lugar um espago diferente do rotineiro. Durante o levantamento e
coleta dos dados, procuramos nos posicionar de forma discreta, sempre assentado no fundo da

sala, em um “canto”, perto da porta.
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Um dos grandes desafios apresentados pelas pesquisas etnogréficas € que as
mesmas nao se tornem meras observacfes. Portanto, o aspecto interpretativo é extremamente
importante para a consolidacdo da pesquisa que assume esse rumo.

Fica claro que a etnografia ¢ “um processo complexo que envolve a descri¢ao
escrita de um grupo social” (GREEN et al., 2005, p. 27). Para isso, a etnografia utiliza-se de
diferentes técnicas como notas de campo, entrevistas semiestruturadas, &audio, video,
conversas informais, documentos da area, materiais pedagdgicos e questionarios.

Para André,

As entrevistas tém a finalidade de aprofundar as questdes e esclarecer os
problemas observados. Os documentos sdo usados no sentido de
contextualizar o fendmeno, explicitar suas vinculagbes mais profundas e
completar as informagdes coletas através de outras fontes (ANDRE, 1995, p.
28, grifos nossos).

Conforme ja ressaltamos, em nossa pesquisa fizemos uso do diario de campo, da
entrevista semiestruturada, da aplicacdo de questionario e da analise documental. Cada técnica
buscando uma compreenséo diante do tema investigado.

Segundo André, por meio das técnicas etnograficas,

E possivel documentar o ndo documentado, isto €, desvelar os encontros e
desencontros que permeiam o dia a dia da préatica escolar, descrever as aces
e representacOes dos seus atores sociais, reconstruir sua linguagem, suas
formas de comunicacdo e os significados que sdo criados e recriados no
cotidiano do seu fazer pedagogico. Esse tipo de pesquisa permite, pois, que
se chegue bem perto da escola para tentar entender como operam no seu dia
a dia os mecanismos de dominagdo e de resisténcia, de opressdo e de
contestacdo a0 mesmo tempo em que sdo veiculados e reelaborados
conhecimentos, atitudes, valores, crencas, modos de ver e de sentir a
realidade e o0 mundo. Conhecer a escola mais de perto significa colocar uma
lente de aumento na dindmica das relages e interacGes que constituem o seu
dia a dia, aprendendo as forcas que as impulsionam ou que a retém,
identificando as estruturas de poder e os modos de organizacdo do trabalho
escolar e compreendendo o papel e a atuacdo de cada sujeito nesse complexo
interacional onde acdes, relagdes, conteddos sdo construidos, negados,
reconstruidos ou modificados (ANDRE, 1995, p. 41).

Nesse sentido, é necessario compreender que a etnografia nos garante uma
aproximagdo com 0s eventos sociais e educacionais que estdo acontecendo dentro da sala de
aula e do espago escolar como um todo. Para isso, notamos que esse emaranhado de
informacdes que perpassam o cotidiano da sala de aula ndo deve ser encarado como uma mera
descricdo e observacdo, e sim como um amplo campo de observagdes que contemplem as

inimeras interpretagdes e/ou percepcdes que podem ser investigadas.
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Portanto, devemos ter em mente o dinamismo da sala de aula, da escola e dos
proprios sujeitos envolvidos pertencentes a esse espaco. Os discentes e docentes devem ser
vistos como aqueles que, através da interacdo social, sintam e percebam que criam e recriam
as atividades educacionais a todo instante; e que, tdo embora parecam estaticas e moldadas,
nao o sdo.

Na tentativa de compreender o papel e a importancia da etnografia para os estudos
educacionais, devemos ter claro que o primeiro passo é a observacdo direta e imediata do
espaco (ambiente) a ser pesquisado. Na sequéncia, salientamos que € necessario analisar
(compreender) as caracteristicas multifacetadas encontradas no ambiente de pesquisa.

Cabe-nos compreender que ndo existe uma rigidez tedrico-metodoldgica para essa
compreensdo. E necessario buscarmos compreensbes que tentem relatar as realidades
docentes e discentes dentro do espaco escolar. Sendo assim, é necessario dialogarmos com
alguns referenciais de apoio e termos muita sensibilidade para compreender a realidade do
ambiente pesquisado.

Ainda sobre a pesquisa etnografica, André aponta que,

[...] o pesquisador ndo segue hipoteses rigidas, fica atento ao surgimento de
pistas que o conduzam a novas formulacdes, novas perspectivas de analise,
novas hipoteses. E uma pesquisa que requer muita sensibilidade,
abertura e flexibilidade para descobertas de categorias e de formas de
interpretacdo do objeto pesquisado é o momento de fazer a mediacéo
entre a teoria [...] (ANDRE, 1995, p. 47, grifo nosso).

Através de algumas leituras acerca da importancia da etnografia para os estudos
educacionais, fica notorio que essa metodologia deveria ser mais empregada. Uma vez que é
no contexto da sala de aula que as préaticas educacionais se efetivam. Acreditamos que
deveriam existir mais pesquisas no campo da educagdo descritas a partir de observaces em
sala de aula, afinal é nesse espaco que 0 processo ensino-aprendizagem é mediado.

Complementando essa discussdo, devemos entender que cada sala de aula
apresenta uma realidade e que ndo adianta tentar entender as varias salas de aula de uma
mesma escola como espag¢os homogéneos, como se todas as classes e alunos fossem iguais.

Nessa perspectiva, André afirma:

O estudo da dindmica da sala de aula precisa levar em conta, pois, a historia
pessoal de cada individuo que dela participa, assim como as condi¢Ges
especificas em que se da a apropriacdo dos conhecimentos. Isso significa,
por um lado, considerar a situagdo concreta dos alunos (processos
cognitivos, procedéncia econémica, linguagem, imaginario), a situacao
concreta do professor (condigdes de vida e de trabalho, expectativas, valores,
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concepces) e sua inter-relacdo com o ambiente em que Se processa 0 ensino
(forcas institucionais, estruturas administrativas, rede de relagdes inter e
extraescolar). Por outro lado, significa analisar os contetdos e as formas de
trabalho em sala de aula, pois s6 assim podera compreender como a escola
vem concretizando a sua funcéo socializadora (ANDRE, 1995. p. 43-44).

Dessa forma, percebemos que a apropriacdo de conhecimentos é especifica e que
ndo existem aulas iguais, mesmo aquelas que assim sejam planejadas. Ha aspectos da
interacdo social e do carater particular da sala que proporciona as legitimas aprendizagens;
afinal, ndo existem espacos homogéneos.

Diante do exposto, essa pesquisa permite uma visdo aprofundada do ensino da
Geografia no ambiente investigado. Por isso, tivemos a preocupacdo em observar
detalhadamente a sala de aula durante 0 momento da coleta de dados. Observagbes que

contemplavam o docente, os discentes e a relacdo entre 0s sujeitos envolvidos na pesquisa.

3.2 ContextualizacGes do ambiente de pesquisa: caracteristicas regionais

A presente pesquisa foi realizada na Escola Estadual Amilcar Savassi, localizada
na cidade de Barbacena, no estado de Minas Gerais. Barbacena é uma das microrregides que
formam a mesorregido do Campo das Vertentes, formada por mais duas cidades-polo (ou
centros microrregionais): Sao Jodo del Rei e Lavras.

A microrregido de Barbacena possui 36 municipios, uma populacdo de 554mil e
354 pessoas. Deste total, 84% (468mil e 746 habitantes) residem em &reas urbanas e 16%
(85mil e 608 habitantes) em areas rurais. J& 0 municipio de Barbacena possui uma populacdo
estimada em 133mil e 972 habitantes (IBGE, 2014b). A FIG. 5 mostra a composi¢do das

mesorregides do estado de Minas Gerais.
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Figura 05 - As mesorregides de Minas Gerais, localizagdogeografica.
Fonte: MINAS GERALIS, [2014].

Dentre as principais atividades econdmicas da microrregido de Barbacena,
podemos destacar: a agroindastria (carne de frango, suinos, laticinios), horticultura,
floricultura e fruticultura, além da pecuaria leiteira, 0 comércio e a prestacdo de diversos
servicos (saude, ensino, financas, veiculos, maquinas agricolas). Além disso, a regido possui
indice de Desenvolvimento Econdmico (IDH) de 0,798, tido como alto, e renda per capita
préxima da média nacional, o que podem ser considerados bons indicadores sociais.

De acordo com o Censo Escolar realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e
Pesquisas Educacionais “Anisio Teixeira” (INEP, 2014), existia no municipio de Barbacena
em 2013 6mil e 272 matriculas nas séries iniciais do ensino fundamental; 6mil e 60 matriculas
nas series finais do ensino fundamental, 4mil e 49 matriculas no ensino médio e 1mil e 571

matriculas na educacédo de jovens e adultos (EJA) nos ensinos fundamental e médio.

3.3 Imersdo no ambiente de pesquisa

Diferentemente do proposto pelo anteprojeto apresentado durante o processo de
selecdo para o ingresso no Programa de Mestrado em Educacéo, que previa coleta de dados na
cidade de Juiz de Fora, nossa pesquisa se concretizou em Barbacena.

A mudanca da pesquisa, de Juiz de Fora para Barbacena, aconteceu porque a
professora (e sua turma) previamente selecionada para coleta de dados se afastaria por dois

meses no segundo semestre do referido ano por motivo de férias-prémio. Ciente de que
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adotariamos uma perspectiva etnogréfica e de que deveriamos passar um semestre letivo de
observagdes em campo, achamos por bem selecionar outro ambiente de sala de aula.

A escolha da escola de Barbacena para a coleta de dados se deu através de através
de uma conversa com uma professora da Escola Estadual Amilcar Savassi, que indicou a
instituicdo e um professor de Geografia para que pudéssemos realizar o levantamento dos
dados, ja que ela estava ciente da impossibilidade da pesquisa em Juiz de Fora da necessidade
de comegarmos as observacoes. A partir dessa professora, fomos conhecer a escola, no dia 2
de agosto, e na oportunidade, conversar com a diretora e o professor de Geografia. Depois de
explicar-lhes os motivos e objetivos da pesquisa, 0s mesmos se disponibilizaram a contribuir.
Portanto, o processo de autorizacdo para a realizagdo da coleta de dados no campo foi bem
tranquilo.

A turma foi escolhida a partir de um didlogo entre a diretora e o professor, o qual
presenciamos. Para eles, a turma a ser observada seriaa 3° 11. Um dos motivos da escolha foi
o0 fato de a turma ser a mais vazia dentre as quatro salas de terceiro ano da escola, com 36
alunos matriculados e frequentes. Sendo assim, as observacfes de campo iniciaram,
efetivamente, no dia 09 de agosto de 2013 e terminaram no dia 29 de novembro do mesmo
ano.

Precisamos ressaltar que, enquanto pesquisador, ndo conheciamos a referida
escola, o professor de Geografia e nenhum discente da turma observada. Tudo era novo nesse
ambiente de pesquisa. Como assumimos uma perspectiva etnografica, acreditamos que nesse
ambiente desconhecido, novos olhares e percepc¢des poderiam acontecer.

Reforgcamos ainda que a escolha pela 32 série do ensino médio se deu por ser a
ultima série da escola bésica e por acreditarmos que para muitos discentes, a vivéncia da
Geografia escolar se findaria ao término do ano. Acreditamos que nesse momento, 0S
discentes ja haviam vivenciado e experenciado toda a Geografia escolar.

Conforme j& mencionamos, a pesquisa foi desenvolvida na Escola Estadual
Amilcar Savassi, na cidade de Barbacena, Minas Gerais, situada na rua Rodrigo Silva, 340, no
Bairro do Campo. A escola esta localizada muito proxima da regido central da cidade e atrai
alunos de quase todos os bairros do municipio. Muitos discentes e docentes chegam a escola
através de vans escolares, onibus, carros particulares, transportados por pais ou responsaveis,
e a pe.

Segundo a direcdo e a secretaria, em 2013, a escola possuia 1mil e 534 alunos
matriculados, dos quais 687, no ensino médio.
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Conseguimos levantar, através de observacgdes e de conversas informais, que, em
termos de infraestrutura, a escola apresentava: gua filtrada, &gua da rede publica, energia da
rede publica, esgoto da rede publica, coleta de lixo periddica e acesso a internet.

Quanto ao espaco fisico, sabemos que a mesma possui 21 salas de aulas, além de
sala de diretoria, de professores, de secretaria, refeitorio, despensa, laboratério de informatica,
laboratério de ciéncias, sala de recursos multifuncionais para Atendimento Educacional
Especializado (AEE), quadra de esportes coberta e outra descoberta, cozinha, biblioteca,
parque infantil, banheiro externo (fora do prédio) e interno. A infraestrutura conta ainda com
banheiro, dependéncias e vias adequadas a alunos com deficiéncia ou mobilidade reduzida,
patio descoberto e area verde.

No semestre em que aconteceu o levantamento dos dados da pesquisa, a escola
apresentava 0s seguintes equipamentos: TV, videocassete, DVD, antena parabdlica,
copiadora, retroprojetor, impressora, aparelho de som, projetor multimidia (data-show), fax e

camera fotografica/filmadora, uma peca de cada um desses itens.
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4 A INVESTIGACAO DO RACIOCINIO GEOGRAFICO NA SALA DE AULA
NUMA PERSPECTIVA ETNOGRAFICA: ANALISES

Durante de nossa observacdo na turma escolhida, percebemos que o professor
“construia” o ensino da geografia com suportes de elementos cldssicos da escola como:
quadro de giz, livro didatico, plano de ensino anual e a construgdo dialégica em que se davam
0s momentos de aprendizagem. Nesse sentido, apontamos neste capitulo alguns itens que

relatam as nossas percepcdes e analises diante da sala de aula acompanhada.
4.1 O perfil dos sujeitos envolvidos

Nessa pesquisa, buscando entender as especificidades da sala de aula observada
na Escola Estadual Amilcar Savassi, primeiramente tracamos um perfil dos discentes da turma
3° 11, terceiro ano do ensino médio, e de seu professor de Geografia. Descrevemos aqui 0
perfil discente e, na sequéncia, apresentamos breve perfil docente, elaborado a partir de uma
entrevista feita no dia 13 de dezembro de 2013.

Para tracar o perfil dos alunos, sentimos a necessidade de entender as
caracteristicas pessoais e econémicas dos sujeitos envolvidos (discentes), bem como suas
formaces na escola béasica - com alguns elementos especificos que a formam; como leitura e
escrita - e perceber possiveis elementos da Geografia acumulados durante os anos de
aprendizagem - objetos, conceitos e instrumentos de aprendizagem.

O questionario, utilizado como procedimento metodoldgico para coleta de dados,
é um dos principais instrumentos de trabalho utilizado no campo da pesquisa e também muito
usado no campo educacional. De acordo com Gressler (1989), ele ndo esta limitado a uma

determinada quantidade de questdes e ndo deve ser exaustivo ao pesquisando.

O questionario é constituido por uma série de perguntas organizadas, com o
objetivo de levantar dados para uma pesquisa, cujas respostas sdo
formuladas pelo informante ou pesquisadas sem a assisténcia direta ou
orientagdo do investigador. Todas as questdes do questionario sdo pré-
elaboradas e as respostas sdo dadas por escrito (GRESSLER, 1989, p. 58).

Sendo assim, o questionéario® que aplicamos em nossa pesquisa tinha o intuito de

tracar o perfil discente da sala de aula observada. No questionario (ANEXO A), formado de

! Antes de passar o questionério aos alunos, os asseguramos de que os dados coletados ndo seriam cedidos a
terceiros e seriam utilizados com sigilo da fonte.
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37 questdes de multipla-escolha, buscamos ser direto e objetivo. Os alunos gastaram
aproximadamente quinze minutos para assinalarem as opcades.

Na turma observada, existiam 36 matriculados e frequentes. Desse total, 28
estavam presentes no dia’ da aplicacdo do questionario e participaram livremente. Esse
namero corresponde a 80% dos alunos da turma. Destacamos para eles que através das
respostas, buscdvamos atingir um dos objetivos de nossa pesquisa de perspectiva etnografica;
perceber o perfil dos sujeitos envolvidos. Nosso intuito era, entdo, entender a realidade dos
alunos diante de suas caracteristicas pessoais e escolares.

Quanto aos “géneros”, tratados na primeira pergunta, percebemos que metade dos
discentes € do género masculino e a outra metade € do género feminino, sendo 14 meninos e
14 meninas.

Na segunda pergunta, que levanta a “faixa etdria” dos alunos, constavam quatro
opcdes de respostas: 16 anos, 17 anos, 18 anos e 19 anos ou mais. Entdo verificamos: um
aluno (3,5%) com 16 anos; 17(60,8%), com 17 anos; oito (28,7%), com 18 anos e dois (7%),
com 18 anos ou mais. Com base nesses dados, percebemos que apenas dezessete alunos
estavam na faixa etaria corresponde a serie em questdo. Isso, considerando a entrada desses
alunos nas séries iniciais de suas respectivas fixas escolares, ou seja, o inicio da vida escolar
de um sujeito. Ressaltamos, portanto, que 37% dos alunos estavam “fora” da faixa etdria para
a referida serie.

Na terceira pergunta, sobre as caracteristicas do “grupo familiar”, percebemos que
qguase metade das familias (46,5%) era composta por quatro membros, 13 alunos nessa
situacdo familiar. Apenas dois alunos (7%) relataram que seu grupo familiar é composto por
apenas duas pessoas, ou seja, 0 aluno e mais uma pessoa. Sete alunos (25%) responderam que
sua familia é composta por apenas trés individuos e seis alunos (21,5%), que suas familias sdo

compostas por cinco individuos ou mais.

2 Aplicamos o questionario no dia 22 de novembro de 2013 e os dados foram tabulados durante o més de janeiro
de 2014.
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7% (2 alunos)
m Familiacom 2 individuos

M Familiacom 3 individuos

46,5%
(13 alunos)

Familiacom 4 individuos

M Familiacom 5 individuos
ou mais

| Total: 28 respostas

Gréfico 01 - Pergunta n. 3: Sobre seu grupo familiar:

No item quatro do questionario, tratamos do perfil econémico através do tdpico
“sobre a renda familiar”. Como previamos as rendas nao eram muito elevadas, pois se trata de
uma instituicdo escolar publica, onde muitas vezes encontramos sujeitos com baixa ou média
renda. Constamos que a maioria deles, 60,9% ou 17 alunos, acredita que sua renda € em torno
de um a trés salarios minimos. Apenas um aluno (3,5%) acredita que sua renda familiar esteja
acima de seis salarios minimos. Cinco alunos (17,8%) responderam rendas até um salério
minimo e também cinco (17,8%), renda entre quatro e seis salarios minimos.

Quanto a formacao, o item cinco mostra onde o aluno cursou a “escola bésica”.
Considerando que os mesmos estdo no terceiro ano do ensino médio, acreditamos que essa
trajetoria ja tem uma demarcacao muito precisa, pois estdo na Gltima série da escola basica. A
maioria dos discentes, 86% ou 24 alunos, afirmou que cursou a escola bésica apenas em
estabelecimento publico. Diante da realidade econdmica ja anteriormente destacada, ndo
acreditavamos que outras respostas pudessem superar esse topico. Apenas um aluno (3,5%)
ndo respondeu o item cinco. Trés disseram que suas trajetorias na escola basica foram
marcadas por experiéncias em estabelecimento particulares de ensino. Dentre esses trés, um
(3,5%) cursou o “ensino fundamental em estabelecimento particular e o ensino médio em
estabelecimento publico”; outro cursou o “ensino fundamental e algumas séries do ensino
médio em estabelecimento particular” e o terceiro, cursou “parte do ensino fundamental em

estabelecimento particular e parte em publico e o ensino médio em estabelecimento publico™.
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B Cursei a escola bdsica apenas
em estabelecimento publico

3,5% (1 aluno)

M Cursei o Ensino Fundamental
3,5%(Laluno) em estabelecimento particular
e o Ensino Médio em
estabelecimento publico

3,5% (1 aluno)

3,5% (1 aluno)

® Cursei o Ensino Fundamental e
algumas séries do Ensino Médio
em estabelecimento em
particular

M Cursei parte do Ensino
Fundamental em
estabelecimento particular e
parte em publico e o Ensino
Médio em estabelecimento

publico
M Cursei parte do Ensino
Total: 28 respostas Fundamental em

estabelecimento particular e
parte em publico e também o
ensino médio parte em
particular e parte em publico

Gréfico 02 - Pergunta n. 5: Sobre sua formagao na escola basica:

A sexta pergunta é sobre reprovacdo. Dezenove alunos (67,8%) marcaram que
nunca haviam sido reprovados e nove (32,2%), que ja foram reprovados apenas uma vez. O
resultado dessa pergunta justifica o fato de que alguns deles estarem “fora da faixa de idade”.

Ainda refletindo sobre a reprovacdo, perguntamos no sétimo item do questionario
se o discente ja havia sido “reprovado em Geografia”. Do total, apenas um aluno (3,5%) disse
ja ter sido reprovado na disciplina, portanto, 96,5% ou 27 alunos nunca foram reprovados em
Geografia. Percebemos, entdo, que dos nove que foram reprovados em alguma série, apenas
um foi reprovado em Geografia. Portanto, no caso dessa turma, as reprovagdes foram, na
maioria das vezes, provocadas por outras disciplinas que compdem a matriz curricular da
escola. A oitava pergunta ressalta a questdo do “estudo independente” ou “dependéncia”, que
ocorre quando o aluno é reprovado em uma ou duas disciplinas e vai para a série seguinte
necessitando de estudos e acompanhamentos da série anterior. Nesse caso, 27 alunos (96,5%)
disseram que nunca haviam realizado estudos independentes em Geografia e apenas um aluno
(3,5%) ja fez dependéncia na disciplina.

Quanto ao “acesso a informatica e computador”, nono item do questiondrio,

tracamos um paralelo entre o uso do computador e o acesso a rede mundial de
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computadores(internet). Do total, apenas um aluno (3,5%) disse que “ndo possuia computador
pessoal e ndo fazia uso de computadores”. De certa forma, percebemos que a maioria dos
alunos tinha computadores e/ou acesso a internet em seus lares ou em outros locais. Nesse
entendimento, doze alunos (43,3%) disseram que “usam computador compartilhado com
minha familia e com acesso a internet”. Nove (32,2%), “tem computador somente para seu
uso pessoal e com acesso a internet”. Percebemos, entdo, que 21 alunos possuem
computadores com acesso a internet. Trés alunos (10,5%) afirmaram que “ndo possuiam
computador pessoal e que usavam computadores em locais publicos (inclusive na escola) e/ou
particulares (lanhouse)”; dois (7%), tém “computador somente para seu uso pessoal, sem
acesso a internet”, um (3,5%), “usa computador compartilhado com minha familia, sem

acesso a internet”.

B Nao possuo computador
pessoal e nao fago uso de
computadores

B Ndo possuo computador
pessoal, uso computadores
na escola no laboratorio de

3,5%(1aluno) gy ) )
informatica

32,2% 6(1 aluno)

(9 alunos) W Nao possuo computador

pessoal, uso computadores
em locais publicos
(inclusive na escola) e/ou
particulares (lan house)

B Uso computador
compartilhado com minha
familia, sem acesso a
internet

m Tenho computador
somente para o meu uso
pessoal, sem acesso a

internet
Total: 28 respostas

m Uso computador
compartilhado com minha
familia, com acesso a
internet

Grafico 03 - Pergunta n. 9: Sobre acesso a informatica e computador:

Para melhor compreendermos sobre a utilizagdo dos computadores pelos

discentes, elaboramos perguntas especificas, que vao da 10 a 15.
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Quando questionados sobre a relacdo informética/computador, na pergunta dez,
verificamos que vinte alunos (71,5%) fazem “uso do computador apenas para estudar e
interagir nas redes sociais (facebook, twitter, e-mail etc.)”. Sete (25%), “usam o computador
apenas para interagir nas redes sociais”. Do total, apenas um aluno (3,5%) “nado fazia uso de
computador e informatica”, confirmando o resultado encontrado na pergunta 9.

A décima primeira pergunta ressalta a forma de “acesso a internet”. Quatro (14%)
disseram ter “acesso discado”; trés (14%), “acesso em 3G” e quatro (14%), “acesso em banda
larga e 3G”. A maioria, 13 ou 47,5%, tem “acesso em banda larga”. Quatro alunos (14%) ndo

souberam responder o proposto.

B Acesso discado

14% (4 alunos 14% (4 alunos)

B Acesso em banda larga

Acessoem 3G

B Acesso em handa larga e
3G

B Ndosei responder

Total: 28 respostas

Gréfico 04 - Pergunta n. 11: Seu acesso a internet é por?

Fica claro através das perguntas anteriores que os discentes tém computadores e
fazem uso da internet para estudar e interagir nas redes sociais. Diante desse cenario,
procuramos saber se esses alunos estudam a disciplina Geografia através da internet e com
que frequéncia.

Através do item doze do questionario, percebemos que 43,2 % ou 12 alunos nao
acessam a internet para pesquisar e estudar Geografia. Dois (7%), ndo souberam responder ao
item. E quase a metade deles (49,8%) disse fazer uso da internet para estudar e pesquisar
conteddos relacionados a Geografia. Entre os que responderam que sim, 21% (seis alunos)
disseram que fazem “bimestralmente”; 7% (dois alunos), “mensalmente”; 17,8% (cinco
alunos), “semanalmente” e um (3,5%), “diariamente”. Nesse sentido, o resultado da questdo
12 confirma o da questdo dez, comprovando que boa parte dos mesmos fica na internet

participando de redes sociais, como facebook, twitter, e-mail etc..
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7% (2 alunos)

H Ndo

W Sim, diariamente

H Sim, semanalmente
7%/(2
W Sim, mensalmente

W Sim, bimestralmente

m Ndosei dizer

3,5% (1 aluno)

Grafico 05 - Pergunta n. 12: VVocé acessa a internet para pesquisar e estudar
a disciplina Geografia?

Complementando esse item e pensando um pouco na qualidade das pesquisas,
salientamos na pergunta treze do questionario: “Vocé confia na(s) pesquisa(s) feita(s) na
internet?”. Para essa pergunta tinhamos as seguintes opgoes: “Nao”, “Sim”, “Nao sei dizer” e
“Outra op¢ao”. Como havia a possibilidade do aluno responder “outra op¢ao”, colocamos um
espaco que pudesse ser completado, onde o discente escrevesse com suas proprias palavras
acerca do tema. Grande parte dos alunos (22 ou 78,7%) respondeu que ‘“sim”. Portanto
confiam na internet e na credibilidade das pesquisas realizadas na rede mundial de
computadores. Um aluno (3,5%) disse que ndo confiava na pesquisa. Do restante, cinco
(17,8%) marcaram “outra op¢do” e complementaram o questionamento com as seguintes
respostas: “nem sempre”, “depende do site”, “confio depois de ler varias fontes”, “depende” e
“na maioria das vezes”. Embora seja uma minoria, percebemos que alguns tém maturidade
para refletir acerca dos elementos que estdo disponiveis na internet. As respostas citadas
acima refletem sobre essa realidade. Notamos que metade alunos disse ndo estudar Geografia
pela internet.

Quando questionados sobre o tempo de permanéncia (diaria) em que ficam
conectados a internet, conforme proposto na décima quarta pergunta do questionario,
verificamos que boa parte dos alunos passa tempo demais na rede mundial de computadores.
A metade deles confessou que ficam na internet acima de duas horas por dia e apenas um
aluno (3,5%) nédo respondeu. Doze alunos (43,2%) disseram que ficam mais de trés horas na
internet; dois (7%), que ficam até trés horas; sete (25%), que ficam até duas horas e seis

(21,3%), que ficam até uma hora.
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21,3%
(6 alunos)

3,5%(1 aluno)

B Até 1 hora

W Até 2 horas

I Até 3 horas

B Maisde 3 horas

m Nao respondeu

7% (2 alunos) Total: 28 respostas

Gréfico 06 - Pergunta n. 14: Quantas horas por dia vocé acredita que
permanece na internet

Quando questionados se utilizavam algum(ns) “site(s)” especifico(s) para
pesquisarem temas relacionados a Geografia, na pergunta 15, verificamos que a maioria (22
ou 78,5%) nao pesquisa em um sitio eletrénico especifico. Acreditamos que facam pesquisas
aleatorias (soltas) pela rede mundial de computadores. Na possibilidade de responderem
“sim”, deixamos um espago para que escrevessem qual era esse Site. Seis alunos disseram
“sim” e responderam: “Wikipédia”, “sogeografia”, “G1” e “ndo lembra”, além do “Google”,
famoso site de pesquisa, que foi lembrado duas vezes. Cada um respondeu apenas um site.

Buscando compreender a realidade dos discentes diante do aparelho de televiséo,
importante meio de comunicagéo na atualidade, elaboramos as questdes de 16 a 19.

A pergunta nimero 16 questiona acerca do tempo que os jovens “passam a frente
da TV”. Constatamos que quase a metade (13 alunos) assiste TV por mais de duas horas
diariamente. Dez (35,6%), permanecem até uma hora assistindo TV diariamente; cinco

(17,8%), até duas horas; outros cinco (17,8%), trés horas e oito (28,8%), até trés horas por dia.

mAté1 hora
B Até 2 horas
w Até 3 horas

B Maisde 3 horas

Total: 2&respostas

Grafico 07- Pergunta n. 16: Quantas horas por dia vocé acredita
gue permanece assistindo TV?
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Quanto ao contetdo que assistem na televisdo, as respostas do item dezessete
mostram o que o discente mais assiste na TV. Dentre as possibilidades, colocamos como
opcdes: Novelas, Jornais, Séries e Seriados, Filmes, Documentarios, Esportes e Desenhos.
Ainda disponibilizamos a opg¢ao “outros”, no qual o aluno poderia escrever, espontaneamente
qual conteudo assiste na televisdo. Atraves das respostas, percebemos que nove alunos
(32,5%) assistem mais as novelas (na verdade, a maioria dos alunos), dois alunos (7%)
assistem a jornais; sete alunos (25%) mais assistem a séries e seriados; dois alunos (7%)
responderam que mais assistem filmes; dois alunos (7%), que mais assistem desenhos e seis
alunos (21,5%) responderam que mais assistem a esportes. Nenhum respondeu as opcoes
“documentario” e “outros”. Diante disso, percebemos que a maior parte tem como

programacao preferida, as novelas, séries e seriados e 0s programas de esporte, 79% do total.

7% (2 alunos) 0%

| B Novelas

M Jornais

W Séries e Seriados

0% B Filmes

B Documentarios
W Esportes
7% Desenhos

2 alunos
[ ) 7% (2 alunos) Qutros

Total: 28respostas

Gréfico 08 - Pergunta n. 17: O que vocé mais assiste na TV?

A 182 pergunta questiona se a televisdo apresenta informacdes geograficas. Dois
alunos (7%) responderam que “nao”. Um numero significativo, a maioria deles, reconhece
informagdes geograficas na TV. Podemos, entdo,considerar que a TV pode ajudar na
construcdo dos elementos e conceitos geograficos estudados. Seis alunos (21,5%) disseram
que reconhece informagdes geograficas “somente nos jornais”; dois alunos (7%),”somente
nos documentarios”; cinco (18%),”em jornais e documentarios”; nove (32,5%),”’em jornais,
documentarios e filmes” e quatro (14%),”em toda programacao televisiva”. Concluimos que a
utilizacdo da TV por parte do professor poderia ser uma importante ferramenta para o
processo ensino-aprendizagem. Telejornais, documentarios, filmes, além da vasta
programagdo televisiva poderiam ser “facilitadores” de muitos elementos que cercam o

cotidiano geogréafico da sala de aula.
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B Ndo

14%

B Sim, somente nos jornais
(4 alunos) 7% (2 alunos)

B Sim, somente nos
documentdrios

B Sim,em jornais e
documentdrios

7%(2  MSim,em
alunos) jornais, documentarios e
filmes

Total: 28 respostas

B Sim,em toda
programacdo televisiva

Gréfico 09 - Pergunta n. 18: Vocé acha que a televisdo apresenta
informacdes geograficas?

Quando questionados sobre o meio de comunicagdo que usam com mais
frequencia para se informarem, a 192 pergunta, boa parte dos alunos respondeu que utiliza
mais internet (16 ou 57%) edoze (43%), responderam que utilizam a TV. N&o houve nenhuma
resposta diante do itens: “Jornais impressos”, “Revistas” e “outros”.

Com os dados levantados pelas duas Ultimas perguntas, percebemos a importancia
da TV e da internet para os alunos em questdo, ja que foram os dois meios de comunicacao
mais citados. Concluimos, assim, que sdo recursos que poderiam ser utilizados como
ferramentas para informar e para o processo de ensino, tendo em vista que a aprendizagem
requer uma maior diversidade de métodos e meios didaticos que possam ser utilizados para
suprir as demandas pela aprendizagem plena do educando.

Diante da necessidade de compreendermos sobre os habitos de leitura e suas
caracteristicas por parte dos educandos, elaboramos as perguntas de 20 a 27. Essas perguntas
colaboram com a percepcdo da leitura como ferramenta didatica de aprendizagem e como
comportamento cultural por parte dos discentes.

Na vigésima pergunta, “Vocé possui habito de leitura?”, havia apenas duas
possibilidades de resposta, porém nosso intuito nesse item era observar além do “sim” e do

“ndo”. Portanto, se “sim”, pergutdvamos “Quantos minutos, em média, vocé dedica a
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leitura?”. Assim, teriamos mais condi¢des para reconhecer o tempo gasto com leituras diarias.
Primeiramente, verificamos que 11 ou 39% dos alunos responderam que “sim”, mas a maioria
deles (17 ou 61%) respondeu que “ndo”. Para compreendermos o tempo médio (em minutos)
em que os educandos realizavam diariamente suas leituras, foi realizada uma meédia aritmética
diante de todas as respostas descritas no questiondrio. Nesse sentido, apds os calculos,
observamos que a média de leitura era em torno de 50 minutos diarios.

As questdes seguintes, de 21 a 26, proporcionam uma melhor compreensao sobre
os habitos de leitura. Primeiramente quanto ao uso da biblioteca, elencamos a 212 pergunta:
“Vocé usa biblioteca?”. Dentre as opgdes, disponibilizamos: “Sim, a da Escola”, “Sim, a da
Escola e de outros lugares”, “Sim, somente de outros lugares” ¢ “Nao”. Constatamos que a
maioria dos alunos ndo usa a biblioteca em nenhum momento (16 ou 57,5%) e que 42,5%
utilizam biblioteca. Dentre os alunos que utilizam biblioteca, sete (25%), usam apenas a
biblioteca da escola; trés (10,5%), a biblioteca da escola e de outros lugares; e outros dois

(7%), apenas a biblioteca em outros lugares, ou seja, fora do ambiente escolar.

B Sim, a da Escola

B Sim,adaEscolaede
10,5% outros lugares

(3 alunos)
Sim, somente de

outros lugares

B Nio
7% (2 alunos)

Total: 28respostas

Gréfico 10 - Pergunta n. 21: VVocé usa biblioteca?

Para levantarmos quais os materiais mais lidos pelos alunos, a 222 pergunta foi
“Que materiais impressos vocé mais 1€?”. Colocamos as seguintes opg¢des de respostas:
“livros em geral (de ficcdo, de romance, de cronicas, de autoajuda etc.)”, “livros didaticos”,
“revistas”, “jornais” e “Nao leio”. Vimos que a maioria dos alunos, 25 deles, 1€ jornais,
revistas e livros em geral (ficgdo, romance, cronicas, autoajuda etc.). Dez (36%), leem jornais;
sete (25%), leem revistas; e oito (28,5%), leem livros em geral (ficcdo, romance, crénicas,

autoajuda etc.). Ha ainda dois alunos (7%) que leem livros didaticos e um (3,5%), que néo Ié
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nenhum tipo de material impresso. Portanto, observamos que os alunos participantes da

pesquisa utilizam materiais impressos para leitura.

W Livrosem geral (de
ficcdo, de romance, de
cronicas, de
autoajuda, etc)

3,5% (1 aluno) M Livros Didaticos

W Revistas

W Jornais

mNaoleio

Total: 28 respostas

Gréficoll - Pergunta n. 22: Que materiais impressos vocé mais 16?

Nosso intuito com a vigésima terceira pergunta era descobrir o aspecto
quantitativo da leitura dos alunos. Por isso perguntamos: “Quantos livros vocé acredita que 1€
em um ano?”. Verificamos que cinco alunos (18%) leem apenas um livro; sete (25%), leem
dois livros; trés (10,5%), trés livros; um (3,5%), 1€ quatro livros; dois (7%), cinco livros; e
cinco alunos (18%) leem seis livros ou mais anualmente. Portanto, a média de leitura
realizada pela turma (por parte dos discentes) é muito variavel. Constatamos que alguns

alunos possuem um bom habito de leitura e outros, nem tanto.

7%(2 B Nenhum
alunos) B Um livro
3,5%( B Doislivros

W Trés livros

B Quatro livros
B Cincolivros

1 Seis livros ou mais

Total: 28respostas

Graficol2 - Pergunta n. 23: Quantos livros vocé acredita que 1é em um ano?
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A vigésima quarta pergunta trata dos textos jornalisticos. Queriamos saber que
tipo de texto jornalistico os discentes liam com mais frequéncia. Verificamos que, um bom
numero de alunos (12 ou 43,5%) faz leitura em jornais. Dois alunos (7%) responderam que
realizam leituras de revistas de opinido jornalisticas (Veja, Epoca, IStoE ou outras); quatro
(14%), responderam que fazem leituras de revistas de entretenimento (programas de televisao,
vida social de famosos, revistas em quadrinho etc.) e sete (25%), realizam leituras de revistas
especializadas (esporte, carros, sexo, comida e alimentacdo, moda, arquitetura, religido etc.).

Apenas trés alunos (10,5%) disseram que ndo tinham acesso a nenhum desses tipos de leitura.

M Leitura de jornais

M Leitura de revistas de
opinido jornalistica
(Veja, Epoca, IstoE, outras)

10,5%
(3 alunos)

Leitura de revistas de

entretenimento (programas

de televisdo, vida social de
14% famosos, revistas em

(4 alunos) quadrinho, etc)

M Leitura de revistas

7% (2 alunos) especializadas

(esporte, carros, sexo, comi
dae

alimentagdo, moda, religido,
etc)

Total: 28&respostas ® Ndotenho acesso a nenhum
desses tipo de leitura

Gréficol3 - Pergunta n. 24: Sobre leitura de textos jornalisticos,
responda o que vocé realiza com mais frequéncia:

No vigésimo quinto item, questionamos como 0s educandos consideravam as
leituras, ou seja, seus habitos de leituras. Trés alunos (10,5%) consideram a leitura como um
habito normal em suas vidas; trés alunos (10,5%) marcaram que consideram a leitura como
uma atividade para atender as necessidades da vida em geral; dois (7%) marcaram que acham
a leitura um exercicio cansativo e pouco prazeroso, quatro (14%), que consideram a leitura
apenas como uma atividade necessaria para formacéo escolar; um (3,5%), acha a leitura um
exercicio leve e prazeroso; e quatro (14%), reconhecem a leitura como um exercicio para a

aquisicdo de conhecimento.
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Gréficol4 - Pergunta n. 25: Vocé considera a leitura, em geral, como:

Na vigésima sexta pergunta levantamos: “Vocé considera sua leitura, de modo
geral, como:”. Para isso, disponibilizamos as opg¢des: “dificil”, “razodvel”, “boa”, “6tima” e
“ndo sei responder”. Apenas um aluno (3,5%) disse que considera sua leitura “dificil, tenho
dificuldades para interpretar as informacdes que sdo lidas” e outro, disse que “ndo sabia
responder”. Boa parte dos alunos (11 ou 38,7%) disse que suas leituras sdo ‘“razoaveis,
interpretam as informagdes para a formacdo do meu conhecimento”; nove alunos (32%)
acham que suas leituras sdo “boas, interpretam as informacdes e as utilizam para suas
necessidades de estudos e na vida em geral” e seis (23%), consideram suas leituras como
“Otimas, interpretam sempre os textos lidos, normalmente com agilidade e sem complicagdes

no vocabulario e a utilizam para as suas necessidades de estudos e na vida em geral”.



3,5% (1 aluno}) 3,5% (1 aluno)

m Dificil, tenho dificuldades
parainterpretar as
informacodes que sdo lidas

W Razoavel, interpreto as
informacdes para a
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conhecimento

M Boa, interpreto as
informacoes e as utilizo para
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na vidaem geral
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Gréficol5 - Pergunta n. 26: VVocé considera sua leitura, de modo geral, como:
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“Quais os livros e/ou recursos didaticos, vocé tem mais acesso para ler e/ou

manipular?” Essa foi a 272 pergunta. A maioria dos alunos (17 ou 61%) respondeu que

utilizam a internet, o que reforca o item dezenove do questionario. Oito alunos (28,5%)

responderam que manipulam os livros didaticos de Geografia; dois (7%), disseram que

manipulam os atlas e apenas um (3,5%), utiliza mapas tematicos. Nesse item, ndao houve

respostas para a opg¢ao “revistas da area de Geografia”.

0%

M Livrosdidaticos de
Geografia

M Atlas

W Revistas da area de
Geografia

B Mapas Tematicos

3,5% (1 aluno)

W Internet

Graficol6 - Pergunta n. 27: Quais os livros e/ou recursos didaticos
VvOCé tem mais acesso para ler e/ou manipular?
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A vigésima oitava pergunta do questionario nos mostra informagdes quanto a
leitura para o ensino da geografia. Nesse item sucitamos a leitura do atlas e, por conseguinte,
a leitura de mapas geograficos. Para tanto, questionamos: “sobre a leitura de atlas e mapas,
responda:”. Deixamos como opgdes os seguintes elementos: “Leio e ndo valorizo como um
texto geografico”, “Leio com interesse em observar a complexidade do espago geografico e
do territorio”, “Nao gosto de ler mapas”, “Eu ndo leio, apenas vejo os mapas como imagens
gréficas” e “Leio, mas tenho dificuldades em compreender a linguagem grafica”. Portanto,
verificamos que a maioria dos alunos Ié atlas e mapas. Dentre 0s que leem, vimos que apenas
dois (7%), leem, mas ndo valorizam como um texto geografico; nove deles (32,5%) leem com
interesse em observar a complexidade do espaco geografico e do territério; sete (25%), leem,
mas tem dificuldades em compreender a linguagem grafica. Também nesse sentido,
percebemos que a compreensédo cartografica € muito deficitaria, visto que alguns citaram que
leem, mas “ndo valorizam como um texto geografico” ou que “tém dificuldades em
compreender a linguagem grafica”. Outro elemento que destacamos ¢ que dez alunos
disseram que ndo leem atlas ou mapas. Dentre eles, trés (10,5%) disseram que “ndo gostam de
ler mapas” e sete (25%), que ndo leem e “apenas vejo os mapas como imagens graficas”.
Percebemos, dessa forma, a dificuldade para a interpretacdo grafica e cartografica,
dificultando, o uso dessa linguagem no ensino das tematicas relacionadas ao conhecimento

geogréfico.

M Leio e ndo valorizo como
um texto geografico

B Leio com interesse em
observar a complexidade
do espaco geografico e do
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Gréficol7 - Pergunta n. 28: Sobre a leitura de atlas e mapas, responda:
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Buscando conhecer mais sobre a leitura cartogréfica dos alunos, elaboramos a
vigésima nona pergunta. Nela, gostariamos de saber a respeito do contato deles com o atlas.
Dezoito alunos disseram ter contato com atlas. Desses, onze (39,5%) disseram que “tém
contato com atlas as vezes” e sete (25%), que “tém contato com atlas, porém realizam poucas
leituras”. Entendemos que, embora tenham contato com atlas, disseram que tem contato “as
vezes” ou que realizam “poucas leituras” com esse elemento tdo importante do cotidiano
geografico. Complementando esse raciocinio, nenhum aluno disse que “tem um atlas e
sempre 1€”. Nesse sentido, dois alunos (7%) responderam: “nunca tive contato com um atlas”
e oito (28,5%), que atualmente “ndo tem contato com o atlas”. Esse item do questionario

reforca um grande déficit de leituras cartograficas por parte dos alunos.

M Tenho contato com o
Atlas as vezes

m Ndotenho contatocom o
Atlas

Tenho um Atlas e sempre
leio

7% (2

0,
0% B Nuncative contato com

Atlas

M Tenho contato com
Atlas, porém realizo
pouco leituras

Graficol8 - Pergunta n. 29: Sobre seu contato com atlas, responda:

Buscando compreender um pouco mais sobre o cotidiano da cartografia escolar na
vida dos discentes, a trigésima pergunta reflete sobre em que momento da vida, eles passaram
a ter contato com atlas e, por conseguinte, com 0s mapas. A maioria dos alunos (15 ou 54%)
respondeu que “l€ mapas e conhece atlas desde as séries iniciais do ensino fundamental”; trés
alunos (10,5%) responderam que “leem mapas e conhecem atlas desde as séries finais do
ensino fundamental” e sete (25%) disseram que “comecaram a ler mapas e conheceram o atlas
no ensino médio”. Apenas trés alunos (10,5%) destacaram que “ainda ndo interagiram

satisfatoriamente com mapas e atlas”.
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Gréficol9 - Pergunta n. 30: Sobre a leitura de mapas e atlas, responda:

A trigésima primeira pergunta questiona sobre um importante elemento para a
pesquisa. Nela tentamos entender quais conceitos e objetos da ciéncia geografica, os discentes
mais conheciam ou ja tinham ouvido falar. O objetivo era destacar quais elementos (objetos e
conceitos) da Geografia, os alunos identificavam como o0s mais conhecidos e discutidos ao
longo de suas trajetdrias escolares. Verificamos que, embora o principal objeto de estudo da
Geografia seja o “espago”, apenas dois alunos (7%) responderam que “mais conheciam” ou
“ja tinham ouvido falar” sobre esse importante objeto da ciéncia geografica. A metade dos
alunos respondeu que identicavam o “territorio”; trés alunos (10,5%) disseram que
reconheciam o “lugar”; dois (7%) destacaram a “paisagem” e sete (25%) responderam que

“regido” era o conceito que eles mais conheciam ou ja tinham ouvido falar.

7% (2 alunos)

B Espaco

W Territorio
7%(2 alunos)
B Lugar

B Paisagem

11% (3 alunos) ¥ Regido

Gréfico 20 - Pergunta n. 31: Sobre 0s objetos e/ou categorias de analise apresentadas,
responda qual vocé mais conhece ou ja ouvir falar:
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A trigésima segunda pergunta do questionario destaca: “Que assunto vocé mais
gosta na Geografia?”. Como opgodes, colocamos as principais ramificagdes ou tradicionais
ramos da Geografia académica e que também se consolidam no espaco escolar. Como
resposta identificamos: nove alunos (32%) responderam “Geografia do Brasil”; treze (47%)
marcaram “Geografia Mundial”; trés (10,5%), “Geografia Humana e Politica”; dois,

“Cartografia”; e apenas um (3,5%) marcou “Geografia Fisica”.

B Geografia do Brasil

7% 2 alunos)

3,5% (1 aluno)

10,5%
(3 aluno

W Geografia Mundial

m Geografia Humana e
Politica

M Geografia Fisica

m Cartografia

W Outro

Grafico 21 - Pergunta n. 32: Que assunto vocé mais gosta na Geografia?

No trigésimo terceiro item perguntamos: “Vocé gosta da Geografia Escolar?”. A
grande maioria (24 alunos ou 86%) respondeu que “sim” e apenas quatro (14%) marcaram
“nao”.

A trigésima quarta pergunta foi: “VVocé considera a Geografia importante para a
sua vida?”. A quase totalidade dos discentes (25 ou 89,5%) respondeu que “sim” e apenas trés
discentes (10,5%) marcaram “ndo”.

“Voce acredita que a Geografia possibilita a interpretagdo do mundo real?”. Esse
foi o trigésimo quinto item. A grande maioria (26 alunos ou 93%) respondeu “sim” e apenas
dois (7%) marcaram “nao”.

Complementando a discussdo apresentada através das perguntas 33, 34 e 35,
verificamos que a maioria dos discentes gosta da Geografia escolar, a considera importante
para a sua vida e pensam que ela possibilita a interpretacdo do mundo real.

Vislumbrando o aspecto da interdisciplinaridade/multidisciplinaridade como uma
possibilidade de ferramenta e discussdo para o ensino da Geografia, elaboramos as questdes

36 e 37 do questionario. Sendo assim, a pentltima pergunta foi “Vocé acredita que a
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Geografia interage com outras disciplinas?”. 25 alunos (89,5%) responderam que “sim” e trés
(10,5%) marcaram “ndo”.

Complementando a questdo, a ultima pergunta reflete sobre a relacdo da
Geografia com as outras ciéncias e portanto, outros conteudos que formam a grade escolar de
disciplinas.Portanto, perguntamos: “Com qual disciplina, vocé acredita que a Geografia mais
se relaciona?”. Todas as disciplinas escolares foram disponibilizadas como opcbes de
respostas. As unicas disciplinas que ndo foram respondidas pelos discentes foram: Filosofia,
Fisica, Quimica, Arte e Portugués. A disciplina que obteve 0 maior numero de respostas foi
Historia (21 alunos ou 75,5%). Um aluno (3,5%) respondeu Sociologia; quatro (14%),
Biologia e dois (7%), Matematica.

M Historia
7% (2 alunos) 0%
M Sociologia
14% (4alunos)
3,5%(
Biologia

B Matematica

M Filosofia, Fisica, Quimica,
Artes, e Portugués (nao
foram respondidas)

Grafico 22 - Pergunta n. 37: Com qual disciplina vocé acredita que a Geografia mais
se relaciona?

Com relagdo ao questionario, acreditamos que cumpriu o objetivo de tracar o
perfil da turma. Cremos que esse seja um caminho para se pensar a realidade dos alunos; bem
como seus gostos, suas vivéncias, suas aprendizagens e suas trajetorias. Buscando
compreender o perfil dos sujeitos envolvidos na pesquisa, acreditamos que através do
questionario, o perfil dos discentes esteja bem tracado.

Na tentativa de organizar e deixar mais claro o perfil dos discentes, construimos o
QUADRO1, que o sintetiza.
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QUADRO 1
Perfil dos alunos - sintese

Aspectos

Caracteristicas

Quanto ao género, faixa
etaria, grupo e renda
familiar.

Quanto a escola basica.

Quanto aos meios de
comunicacao.

Quanto a internet e seus
usos na Educacéo.

Quantoa TV

Quanto as praticas de
leitura.

Quanto aos recursos
didaticos e leituras
geograficas.

Quanto ao raciocinio
geograéfico.

Formada igualmente por meninos e meninas, com uma faixa etaria em
torno dos 17 anos. Suas familias sdo formadas, em média, por quatro
individuos e possuem uma renda familiar que varia entre um e trés salarios
minimos.

Cursaram a escola bésica apenas em estabelecimentos publicos. A maioria
dos alunos nunca foi reprovada em nenhuma série. Também nédo foram
reprovados em Geografia e ndo fizeram estudos independentes.

Utilizam apenas internet e televisao.

Usam computadores compartilhados com suas familias e possuem internet
banda larga, tanto para estudarem, quanto para interagirem nas redes
sociais. Realizam pesquisa na WEB, estudam Geografia na rede (mas nédo
usam nenhum sitio eletrénico em especifico), ficam em média mais de
3horas diérias conectados a rede.

Ficam em média mais de 3horas assistindo TV, principalmente séries e
seriados, e ndo reconhecem na TV possiveis informagdes geograficas.

N&o possuem habito de leitura e ndo usam biblioteca. Dentre os que leem
materiais impressos; afirmam que leem principalmente jornais e revistas
especializadas, dois livros por ano e se consideram bons leitores e
interpretadores de textos.

Manipulam pouco o livro didatico, ndo leem mapas e possuem
dificuldades para compreender a linguagem cartografica, uma vez que nao
possuem e ndo manipulam atlas no ensino médio.

Reconhecem o “territorio” como sendo a principal categoria de analise da
Geografia, gostam da Geografia escolar e a considera importante para suas
vidas; uma vez que a mesma possibilita a interpretacdo do mundo real e
interage com outras disciplinas (principalmente a Historia).

Percebemos que quanto ao género, faixa etaria, grupo e renda familiar, os

discentes estdo dentro do que o IBGE (2011) chama de “padrdo brasileiro”. Nesse sentido,

consideramos que a maioria dos alunos encaixa-se no padrao “classe média baixa”.
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Quanto a escola bésica, notamos que a maioria dos alunos sempre estudou em
escola pablica. Acreditamos que a escola publica pode ser uma escola que contribua para o
pleno desenvolvimento do aluno. Uma escola que construa um cidadao critico e consciente.
Em consonancia com essa discussdo, Rego et al. apontam que a escola publica deve

possibilitar

Uma educacéo que contribua para o desenvolvimento do aluno deve atuar no
processo de ensino e aprendizagem na perspectiva da construcdo do
conhecimento, refletindo sobre a realidade vivida pelo aluno, respeitando e
considerando a sua histéria de vida, contribuindo para que ele entenda o seu
papel na sociedade: o de cidaddo (REGO et al., 2007, p. 103).

Diante dessa realidade, devemos nos atentar para o fato de que os alunos sao
agentes do processo de construcdo do espaco em que estdo inseridos e muitas vezes

imprimem suas particularidades. Para Cavalcanti,

Os jovens sdo agentes do processo de produgdo e reproducdo do espago
urbano, pois em seu cotidiano fazem parte desses fluxos, dos deslocamentos,
da construcdo de territorios, criam demandas, compdem paisagens,
imprimem identidades e ddo movimento aos lugares. Essa produgéo/
reproducdo se articula a diferentes modos de insercdo desses jovens,
dependendo de condicdo socioecondmica, género, etnia, raga, Opcao
religiosa, orientagdo sexual e de sua vinculacdo a diversos grupos ou “tribos”
mais especificos. De diferentes maneiras, buscam constituir seus lugares em
espacos publicos ou privados, na rua, no clube, na praga, nos bares, nas
escolas, imprimindo neles suas marcas (CAVALCANTI, 2012, p. 118).

Diante dessa discussao, cabe a escola ser agente transformador da realidade dos
alunos, proporcionando uma aprendizagem efetiva, na busca pela constru¢do de um cidadao

critico. Nesse sentido, Cavalcanti reforca

[...] a tarefa da escola e do ensino é promover o desenvolvimento intelectual
dos alunos por meio dos contetdos que veicula. Assim, o0 centro da
preocupacdo com a motivagdo dos jovens € identificar esses elementos nos
contetidos, mais que nas formas. E por essa razio que a compreensdo da
espacialidade como um componente do mundo cotidiano dos jovens ganha
relevancia, pois revela o carater potencializador daquela motivacdo
(CAVALCANTI, 2012, p. 121).

E na escola que se constrdi um sujeito critico e consciente, um cidad&o pleno no
sentido da palavra. Nessa construcdo, o professor tem fundamental importancia, pois deve
priorizar um ensino que observa as caracteristicas (perfil) dos alunos. E nesse sentido que a

Geografia escolar pode e deve contribuir. Cavalcanti mostra-nos que
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Uma educacdo geografica para a vida urbana cidadad deve levar em conta o0s
interesses, as atitudes e as necessidades individuais e sociais dos alunos. Para
gue os alunos entendam os espa¢os de sua vida cotidiana, € necessario que
aprendam a olhar, ao mesmo tempo, para um contexto mais amplo e global,
do qual todos fazem parte, e para 0s elementos que o caracterizam e
distinguem seu contexto local (CAVALCANTI, 2012, p. 126).

Quanto aos meios de comunicacdo, sabemos que nos dias atuais, as midias

exercem enorme influéncia na vida dos jovens. Observamos que para os alunos da sala

observada, os principais meios de comunicacdo utilizados em seus cotidianos séo a internet e

a televisdo. Sobre os meios, Vesentini afirma:

Também o0s meios de comunicagdo - jornais, revistas, radios e
principalmente a televisdo - influenciam bastante a educagéo e o ensino da
Geografia. Mas essa influéncia, no Brasil, é quase sempre no sentido de
manter ou até piorar a realidade precéria e atrasada (VESENTINI, 2013, p.
246).

Diante do que aponta o autor, 0os meios de comunica¢do podem contribuir, tanto

positivamente quanto negativamente. Portanto, no Brasil, por observamos que muitas vezes as

midias tém contribuido para manter ou até piorar as realidades dos alunos, cabe ao professor e

a escola, o papel de mediadores desse processo de construcdo do ensino, fazendo com que as

tecnologias sejam bem utilizadas na sala de aula. Para Rego et al.,

Atualmente, para compreender 0 mundo é necessario ndo apenas ter acesso a
informagdo, mas fundamentalmente saber analisa-la e interpreta-la.
Queriamos alunos que aprendessem a aprender e ampliassem sua relagdo
com o saber. Entdo com base na possibilidade de um ensino educativo,
procuramos organizar o trabalho buscando a transdisciplinaridade (REGO et
al., 2007, p. 60).

Quanto a internet e seus usos, percebemos que os alunos possuem acesso a rede,

nela interagem (passam muitas horas conectados) e realizam pesquisas. Contudo, ndo basta ter

acesso, se 0 aluno néo consegue interpretar e desvelar as informagdes. Pontuschka et al. nos

chama a atencéo:

Diante do avango tecnoldgico e da enorme gama de informacGes
disponibilizadas pela midia e pelas redes de computadores, é fundamental
saber processar e analisar esses dados. A escola, nesse contexto, cumpre
papel importante ao apropriar-se das varias modalidades de linguagens como
instrumentos de comunicacdo, promovendo o processo de decodificacdo,
andlise e interpretacdo das informacdes e desenvolvendo a capacidade do
aluno de assimilar as mudangas tecnoldgicas que, entre outros aspectos,
implicam também novas formas de aprender (PONTUSCHKA et al, 2009, p.
262).
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Os autores ainda ressaltam que os professores devem fazer uso das midias,

levando aos alunos a compreensdo da realidade em que vivem.

Na era da globalizacdo, em que as informacgdes chegam de forma muito
rapida por meio da televisdo, do cinema, do réadio, do video, do computador,
o trabalho pedag6gico do professor enriquecer-se-a se ele utilizar todos esses
recursos para a producdo de um conhecimento que ajude o aluno a
compreender o mundo em que vive (PONTUSCHKA et al, 2009, p. 263).

Embora fiquem muitas horas assistindo TV, os alunos da turma pesquisada nédo

reconhecem na midia televisiva as informacdes geogréficas. Para Pontuschka et al.,

Tal fato pode demonstrar que o ensino e a aprendizagem da geografia na
escola média sdo livrescos, discursivos, com pequena motivacdo e
assimilacdo dos fatos mundiais, o que talvez se explique pela ndo
assimilacdo dos conteudos extraidos dos mapas ou pelo uso inadequado dos
recursos disponiveis, sejam eles noticiario da televisdo, da grande impressa
escrita ou mesmo da internet, para os jovens gque tém acesso a esses meios de
comunicacdo (PONTUSCHKA et al, 2009, p. 325-326).

Diante dessa dificuldade dos alunos em reconhecerem informagfes geograficas
através da televisao, percebemos o quanto é importante o processo de mediacdo. Acreditamos
gue na maioria das vezes, o contetdo televisivo pode dinamizar o ensino e, por conseguinte, a
construcdo do raciocinio geogréafico na sala de aula.

Quanto a préatica de leitura (e leituras geograficas) e aos recursos didaticos,
detectamos que a maioria dos alunos ndo usa biblioteca, ndo possui habito de leitura, pouco
manipula os livros didaticos e atlas e apresenta dificuldade em ler mapas. Acreditamos que
através dos habitos de leitura, dos usos das midias e dos instrumentos pedagogicos (como
atlas e mapas), a construcdo do raciocinio geografico pode efetivamente acontecer ndo s6 na

sala de aula, como também em todo o cotidiano do sujeito. Segundo Pontuschka et al,

Tanto 0s mapas murais como o atlas, na condicdo de instrumentos
pedagogicos, deveriam ser presenca obrigatéria nas salas de aula de
geografia. Apesar da disseminacdo dos mapas pela midia e pela internet, esse
material, na escola, precisa ser utilizado no desenvolvimento de um
raciocinio geografico e geopolitico (PONTUSCHKA et al, 2009, p. 326).

Para Passini,

A educacdo para leitura de mapas deve ser entendida como o processo de
aquisicdo, pelos alunos, de um conjunto de conhecimentos e habilidades,
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para que consigam efetuar a leitura do espacgo, representa-lo e desta forma
construir conceitos das relag6es espaciais (PASSINI, 1994, p.9).

Portanto, a alfabetizacdo cartografica possibilita a constru¢cdo do raciocinio
geogréfico e a apropriacdo dos conceitos da referida ciéncia, principalmente o conceito de
“espaco”.

Embora os atlas e mapas sejam importantes ferramentas utilizadas para a
construcdo do raciocinio geografico, Cavalcanti nos alerta para outros importantes recursos
gue também devem ser usados pelos professores na sala de aula como: maquetes, desenhos,

graficos, croquis etc. De acordo com a autora,

O estudo de Geografia ndo se reduz ao trabalho com mapas, mas é
necessario chamar a atencdo para a conveniéncia de estudar geografia
através, também, de mapas. O mapa e outras formas de representacdo da
realidade, como maquetes, desenhos, graficos, sdo bons recursos
metodolégicos para esse agucamento da imaginagdo, para 0
desenvolvimento da fungdo simbolica, pois eles permitem aos alunos
localizar fatos, acontecimentos e fendmenos da realidade natural e social e,
além disso, permitem também entender o significado dessas localizagBes. Os
mapas, graficos e outros sdo, na verdade, importantes instrumentos de
analise da realidade espacial (CAVALCANTI, 2012, p. 126).

Quanto a construcdo do raciocinio geografico, os discentes disseram que gostam
de Geografia e que a considera importante para as suas vidas. Porém, ressaltamos que a
maioria dos alunos acredita que o principal objeto ou conceito da Geografia é o “territorio”.
Sabemos que o territorio é parte do espaco geografico, mas nossa grande preocupacao é: esses
alunos estdo findando suas trajetérias na Geografia Escolar e ainda ndo conseguem
reconhecer o principal objeto de estudo da ciéncia geografica.

Diante desse evento, acreditamos que o possivel ndo reconhecimento do “espaco”
como principal objeto de estudo da Geografia pode ser por que ao longo de todo o segundo
semestre letivo (semestre no qual estivemos em campo), o principal conceito estudado foi o
“territorio”. Ampliaremos essa discussao a diante, quando tratarmos sobre as aulas
observadas. Diante disso, percebemos que muitas vezes o aluno passa por toda a Geografia
escolar e pouco reconhece seus conceitos e objetos. Muitas vezes, ele se lembra dos
conteudos, mas ndo dos conceitos que envolvem a ciéncia geografica. Nao afirmamos que nédo
existam relagdes entre os conceitos e conteudos, pelo contrério, acreditamos que € no
rompimento da dicotomia entre ambos que se efetiva a construgdo do raciocinio geografico (e

que essa construcdo é ndo linear). Devemos ter em mente também que toda essa questdo



87

epistemoldgica que envolve a ciéncia as vezes é obscura para o professor, quanto mais para o

aluno. Corroborando com essa discusséo, Callai aponta que

O processo de construcdo do conhecimento que acontece na interacdo dos
sujeitos com o meio social, mediado pelos conceitos (sistema simbdlico), é
um processo de mudanca de qualidade na compreensdo das coisas, do
mundo. N&o é um processo linear, nem de treinos, mas de construcao para 0s
alunos de conhecimento novos, na busca do entendimento das suas proprias
vivéncias, considerando os saberes que trazem consigo e desvendando as
explicacdes sobre o lugar (CALLAI, 2002, p. 104).

Acreditamos que a formacdo de um cidaddo critico e consciente passa por uma
geografia escolar pautada na construgédo do raciocinio geografico, com énfase nos aspectos de
mediacdo. Conforme Vygotsky, a construcdo dos conceitos e do raciocinio geografico se
caracteriza através da mediacdo do professor com os seus alunos, afinal, os processos de
ensino-aprendizagem que ocorrem na escola s&o mediados pelo professor. Conforme

Cavalcanti,

Essa me parece ser a via pela qual se pode demonstrar o aspecto motivador
dos conteudos geogréaficos: eles ajudam os jovens a compreender sua vida,
seu mundo e seu lugar no mundo. As outras formas de motivacdo sdo
estratégias que podem abrir espagos momentaneos /ou pontuais para que 0s
alunos se envolvam nas atividades, mas ndo garantem um envolvimento real,
cognitivo com os temas trabalhados (CAVALCANTI, 2012, p. 122).

Assim como tracamos o perfil dos alunos, buscamos também tracar o perfil do
docente de Geografia da sala 3° 11. As informacdes colhidas na entrevista com o proprio
professor, que aconteceu no dia 13 de dezembro de 2013, contribuiram para a consolidacdo de
seu perfil.

O docente de Geografia da sala 3° 11, da Escola Estadual Amilcar Savassi, é do
sexo masculino, tem 33 anos de idade, € casado e ndo tem filhos. Embora lecione na cidade de
Barbacena, é morador e natural do municipio de Antonio Carlos- MG, cidade muito proxima
a Barbacena. Possui carro particular e casa propria. Fez sua graduacdo, licenciatura em
Geografia, em uma Universidade particular de Barbacena, ha aproximadamente dez anos. Fez
duas pds-graduacGes em nivel de especializacdo: em Gestdo Ambiental e em Educacdo
Especial (também em instituicGes privadas) e possui dois vinculos publicos na rede estadual

de ensino. O QUADRO 2 faz uma sintese do perfil do docente.
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QUADRO 2
Perfil docente-sintese
Aspectos Caracteristica
Género Masculino
Idade 33 anos

Licenciado em Geografia, com
duas po6s-graduacoes em nivel
Formacéo de especializacdo em Gestéao
Ambiental e em Educacéo
Especial (todas em institui¢oes
privadas)

Possui dois cargos publicos e
Regime de Trabalho todas as suas aulas sdo
ministradas na mesma escola

Podemos afirmar que, de modo geral, 0 docente apresenta caracteristicas comuns
a varios professores da rede estadual de ensino: prepara suas aulas nos finais de semana,
possui poucas condicdes de trabalho e recebe um salario relativamente baixo. Mesmo diante
desses percalcos, reforcamos que, o docente considera que lecionar é a “sua paixdo”.
Percebemos ainda que, em muitos momentos, ele possuia fortes tracos de mediacdo diante da
sala de aula.

Quanto a vida docente e ao pensamento construtivista, Vesentini aponta que

O professor critico e/ou construtivista — e ndo podemos esquecer gque 0
bom professor é aquele que “aprende ensinando” e que nao ensina, mas
“ajuda os alunos a aprender” — ndo apenas reproduz, mas também produz
saber na atividade educativa. [...]. Ele é um ser humano com uma histéria
de vida a ser levada em conta no processo de aprendizagem, que
reelabora, assimila & sua maneira — até reconstruindo ou criando — 0s
saber apropriado para tal ou para qual disciplina. E na geografia essa
essencial na verdadeira atividade educativa talvez seja ainda mais acentuada
do que em outras disciplinas [...] (VESENTINI, 2013, p. 224, grifos
N0Ss0S).

Diante disso, notamos que na construcdo dos conceitos em sala de aula, o professor
observado utilizava-se da interagdo através do diadlogo, uma vez que buscava a conversa com

os discentes. Nesse sentido, Tardif diz:

O docente raramente atua sozinho. Ele se encontra em interagdo com outras
pessoas, a comecar pelos alunos. A atividade docente ndo é exercida sobre
um objeto, sobre um fenbmeno a ser conhecido ou uma obra a ser produzida.
Ela ¢ realizada concretamente numa rede de interagcfes com outras pessoas,
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num contexto onde o elemento humano é determinante e dominante e onde
estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo passiveis de
interpretacdo e decisdo, interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente,
um caréter de urgéncia (TARDIF, 2012, p. 49-50).

Embora nossa pesquisa ndo procure salientar a formacdo docente (formacéo
profissional) com tanta énfase, destacamos alguns aspectos pertinentes. Precisamos ressaltar
que, conforme propbe Tardif (2012), os saberes e as praticas docentes sdo adquiridas na
formacéo profissional através de trés vieses: os saberes disciplinares, os saberes curriculares e

0s saberes experenciais. O autor mostra que

Entretanto a relagdo dos docentes com os saberes ndo se reduz a uma fungéo
de transmissdo dos conhecimentos ja constituidos. Sua préatica integra
diferentes saberes, com os quais o corpo docente mantém diferentes
relacbes. Pode-se definir o saber docente como plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagdo
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experenciais (TARDIF,
2012, p. 36).

Notamos que o professor possui fortes tragos dos trés vieses que vemos em Tardif,
mas gostariamos de enfatizar os aspectos relativos aos saberes experenciais. Diante dos
saberes experenciais, Tardif ressalta que

[...] os saberes sdo elementos constitutivos da pratica docente. Essa
dimensdo da profissao docente lhe confere o status de pratica erudita que se
articula, simultaneamente, com diferentes saberes: 0s saberes sociais,
transformados em saberes escolares através dos saberes disciplinares e dos
saberes curriculares, os saberes oriundos das ciéncias da educacdo, oS
saberes pedagdgicos e o0s saberes experenciais. Em suma, o professor ideal é
alguém que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa, além
de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da educacdo e a
pedagogia e desenvolver um saber préatico baseado em sua experiéncia
cotidiana com os alunos (TARDIF, 2012, p.39).

Devido ao grande tempo de formacdo e ao periodo de atuacao profissional (com
certa experiéncia em sala de aula), notamos que o professor observado possui bom manejo de
turma, boa relagdo com os alunos, bom conhecimento diante da matéeria que leciona e uma

boa desenvoltura diante das praticas concebidas na sala de aula.
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4.2 A entrevista

A entrevista com o professor foi o Gltimo procedimento metodoldgico utilizado
em campo durante a nossa coleta de dados. Para evitar erros de levantamento de dados,
buscamos tracar uma entrevista semiestruturada, em que 0s objetivos dessa pesquisa
pudessem ser mais claramente percebidos, analisados e descritos. A mesma durou 55 minutos.

Entendemos que a entrevista ndo pode ser vista como uma simples técnica de
coleta de dados, e sim como um instrumento dialégico complexo, “[...] ndo s6 pela dupla
entrevistador/entrevistado, mas também pelas imagens, representacdes, expectativas que
circulam - de parte a parte - no momento e situacdo de realizagdo das mesmas e,
posteriormente, de sua escuta e analise” (SILVEIRA, 2002, p. 120).

Segundo Taveira (2002), a entrevista semiestruturada é relevante, porque nao
recorre a partir de questionarios preestabelecidos com perguntas fechadas para ndo limitar a
relacdo entrevistador-entrevistado. O entrevistador deve estabelecer uma relacdo de confianga
e respeito com os entrevistados “a ponto de uma entrevista se assemelhar a uma conversa
entre amigos” (TAVEIRA, 2002, p. 10). Foi nesse sentido que realizamos a entrevista, como
uma conversa.

A transcri¢do da entrevista demandou muito tempo, dez dias, e através delas (da
entrevista e da transcricdo) realizamos a andlise do contetdo, buscando compreender 0s
sentidos e as concepcdes que perpassam os dialogos estabelecidos. Nesse item destacaremos
alguns aspectos gerais da entrevista, mesmo porque alguns elementos mais pertinentes a nossa
pesquisa séo debatidos nos itens seguintes.

Para a maioria dos pesquisadores da area da pesquisa qualitativa, a entrevista é
encarada como algo muito sério, como um instrumento que trata e que demonstra a “voz” do
entrevistado. Nosso intuito era analisar a “voz” do entrevistado para perceber e destacar as
caracteristicas que permeiam a sala de aula investigada. E assim, demonstrar que o espaco da
sala de aula esté arraigado de caracteristicas do docente: sua formacao, suas convicgoes, suas
experiéncias e vivéncias, seus medos e suas expectativas. Afinal, a sala de aula € o lugar onde
o professor de certa forma pode ser visto como o “dono” daquele lugar. Como aquele que ¢
capaz de construir e reconstruir.

Essa entrevista foi idealizada com o intuito de conhecer alguns elementos
pendentes em nossa pesquisa etnografica, ou até mesmo, em dar “voz” aos elementos que ja
haviamos percebidos nas aulas observadas ou nas conversas informais realizadas durante a

pesquisa. Essa entrevista buscou compreender quem era o docente, sua formacéo, sua relagdo
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com escola, sua relagdo com os discentes, seus métodos de ensino, suas praticas cotidianas,
sua vivéncia e experiéncia com o ensino da geografia e seus conceitos.

A opcéo de realizar a entrevista depois de todas as observacfes em sala de aula,
no dltimo contato com o docente, se deu pelo fato de que enquanto pesquisador ja termos
vivido o cotidiano da sala de aula. Acreditamos que, ap6s as maltiplas vivéncias verificadas
no campo, possiveis “lacunas” ainda existiam. E no preenchimento dessas “lacunas” que a
entrevista se fez presente, como forma de consolidar os elementos ja vislumbrados no campo

29 ¢

ou como tentativa de buscar “novas” ou “outras” “respostas”.

Antes da entrevista, entregamos ao docente uma cdpia das nossas notas de campo.
Fizemos isso com o intuito de que o docente verificasse quanto aos nossos apontamentos e
que ficasse menos apreensivo com a entrevista. As notas de campo sdo todas as anotacdes de
nosso acompanhamento feito ao longo do segundo semestre de 2013.

Embora alguns céticos em relagdo a entrevista a vejam como uma técnica
duvidosa, uma vez que acreditam que as respostas dadas pelo entrevistado poderdo ser
“moldadas” em cima do que o pesquisador “gostaria de ouvir” ou na tentativa de “esconder”
possiveis problemas por parte do entrevistado, acreditamos que através da mesma, muitos
elementos que foram percebidos pelo pesquisador durante as observacdes de campo possam
ser “comprovadas”.

O QUADRO 3 aponta algumas perguntas introdutorias e destaca elementos

importantes que consolidaram a construcdo do perfil docente. Perfil esse, ja demonstrado.

QUADRO 3
Perguntas iniciais da entrevista

Gostaria que vocé falasse um pouquinho sobre vocé: Sua idade, sua formacgdo académica, sua
rotina escolar. Vocé pode comentar um pouquinho?

Vocé considera essa rotina pesada?
E 0 que vocé achou das anotagoes?

Entdo vocé concorda que elas condizem com a realidade 14 da sala de aula?

Nesse primeiro momento, precisamos destacar que o docente considera sua rotina
“pesada”. Ele afirma que as notas de campo condizem com a realidade da sala de aula e as
acharam interessantes.

Num segundo momento perguntamos ao docente sobre alguns elementos que

acreditamos que compunham a sala de aula observada, sobre o dia a dia na sala,
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meios/métodos de ensino e a preparacdo das aulas. Perguntamos sobre 0s apontamentos que
ele passava no quadro, sobre o preparodas aulas e o plano de ensino, o livro didatico e as
pesquisas que os alunos realizam semanalmente. As perguntas nesse sentido estdo destacadas
no QUADRO 4.

QUADRO 4
Perguntas que apontam para o cotidiano da sala de aula

Diante dos apontamentos: onde vocé busca esses materiais?
Mas ai vocé usa o livro didatico?
Como vocé prepara a aula?

E a qualidade dos materiais que vocés recebem desses alunos? Dessas pesquisas? Eles
empenham?

Vocé acredita que as aulas, o plano de aula, as pesquisas, possibilitam o ensino da geografia?
Como vocé preparou o plano de aula anual?

Para a construcdo do plano anual, vocé usou basicamente o CBC?

Conforme ja haviamos percebido, o professor cita a anotacdo de apontamentos no
quadro como forma de orientar as aulas e diz que usa pouco o livro didatico, pois ndo o
considera bom. As anotacGes do quadro séo consideradas por ele como complemento do livro
didatico. Para comp6-los, o professor docente deixa claro que realiza pesquisas livres na
internet e em outros livros didaticos de sua posse.

Num terceiro momento questionamos ao docente algumas particularidades do
ensino de Geografia: conceitos e objetos da ciéncia geografica, qual Geografia ele media aos
alunos; enfim, elementos que estdo presentes na sala de aula, mas que colaboram com o
procedimento de ensino da disciplina.

O QUADRO 5 faz uma sintese das perguntas restantes da entrevista.
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QUADRO 5
Perguntas que apontam para a relagdo préaticas X ensino da Geografia

Vocé se preocupa mais com 0s contetidos geograficos ou com os conceitos e objetos de
estudo da Geografia?

Que conceitos ou objetos vocé reconhece como mais importantes para a Geografia?

Que método de ensino vocé geralmente usa para ensinar?

Gostaria que vocé falasse sobre que Geografia vocé busca transmitir ou mediar aos alunos?
Como vocé vé a relacdo professor-aluno nas suas aulas?

Que observacao que vocé tem de modo geral desses alunos? Os alunos pretendem continuar
com seus estudos?

Como vocé vé o processo de avaliacdo da sua disciplina e como ocorre essa avaliagdo?
Auvaliar é facil ou dificil?

Quais sdo as maiores dificuldades, na sua visdo, ao lecionar a disciplina de Geografia?
Quais séo as maiores facilidades ao lecionar Geografia?

Qual ramo da Geografia vocé mais gosta de lecionar e por qué?

Diante desses questionamentos, percebemos que o docente tem dificuldades em
reconhecer 0s objetos e conceitos da Geografia que estdo presentes em seu cotidiano. Além
disso, ele valoriza o didlogo como forma de mediacdo do conhecimento, instrumento
importante na relagdo professor-aluno e facilitador do ensino da Geografia.

Quanto a avaliacdo, mais especificamente as avaliacBes bimestrais, verificamos
que o docente sempre elencou questbes de forte cunho tradicional. As provas/testes foram
montadas sempre por questdes optativas. Sentimos que essa era uma necessidade em
“preparar” os discentes para concursos publicos, por exemplo, 0o ENEM e os vestibulares.

Conforme apontam Rego et al., a

Avaliacdo precisa ser compreendida como um processo que acompanhava o
grau de modificabilidade das condigdes cognitivas, as quais indicam a
constante transformagdo qualitativa implicita no desenvolvimento dos
alunos. Entendida como processual, a avaliacdo passou a servir como
diagndstico das possibilidades de cada individuo em explorar a zona de
desenvolvimento proximal (ZDP) de Vygotsky. Assim, cabia aos professores
descobrir a capacidade que cada aluno tinha e auxiliar nisso, para ampliar
seu desenvolvimento e oferecer situacGes em que ele se deparasse com
problemas desafios (REGO et al., 2007, p. 62).

Nesse sentido, acreditamos que as avaliagdes serviam meramente para “pontuar’”

os discentes dentro do bimestre. Colaborando com essa discussdo, na entrevista, o professor
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afirma: “eu acha muito dificil avaliar” e “intuito do aluno é o ponto”. Ao contrério do que
acontece nesse caso, Rego et. al. citam que a “avaliagdo precisa ser pensada como uma
possibilidade, de forma prospectiva, uma vez que desempenha um papel relevante na
aprendizagem. Ela é buassola, pois indica caminhos, corrige rotas, retoma trajetorias. Tem
assim, um carater construtivo” (REGO et al., 2007, p. 62).

Conforme anunciamos, nesse item buscamos destacar alguns elementos da
entrevista e suscitar aspectos gerais da mesma. Muitos outros pontos serdo amplamente

discutidos nos itens que se seguem.

4.3 O plano anual de ensino

Conforme ja citamos, o plano de ensino foi gentilmente cedido pelo docente da
turma ao pesquisador. Esse plano de ensino foi construido anualmente, conforme exigéncia da
escola, e traca as referéncias que deverdo ser ministradas em cada bimestre. E diante desse
contexto que abordaremos algumas particularidades.

Reconhecemos a importancia do planejamento para a dinamica das aulas.
Acreditamos que sem um bom planejamento, o trabalho docente podera ficar comprometido.
Nesse sentido, Cavalcanti comenta que “o planejamento ¢ um guia de orientagdo para a agao,
cujas caracteristicas mais adequadas sdo sequencialidade, objetividade, coeréncia,
flexibilidade e realismo” (CAVALCANTI, 2012, p. 152).

Percebemos que o docente da turma montou o plano de ensino anual de acordo
com o0 CBC de Geografia. Ao formular a proposta de ensino no plano para o terceiro ano do
ensino médio, ele colocou 0s quatro eixos propostos do CBC para o 1° ano. Conforme ja
destacamos, muitas vezes a proposta do CBC ndo se concretiza na sala de aula, devido a
enorme dificuldade em se estabelecer tempo habil para o seu cumprimento. Conforme esse
documento, todo o contetdo de Geografia deve ser ensinado no primeiro ano do ensino
médio. Sabemos que tal “imposi¢do” ¢ dificultosa, pois contando com apenas duas aulas
semanais de Geografia e totalizando anualmente oitenta aulas, o trabalho do docente se torna
muito limitado.

Para o primeiro bimestre selecionou dentro do eixo tematico | (Problemas e
perspectivas do urbano) o item 2, que trata de “Cidade e metropole”. Dentro do eixo tematico
IV (Os cenarios da globalizacdo e fragmentagdo), elencou o item 12 “Globalizagdo e
regionalizacdo”. Ja para o segundo bimestre, ele selecionou 0 mesmo eixo tematico IV (Os

cenarios da globalizacdo e fragmentacdo), onde elencou mesmo o item 12 (Globalizagdo e
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regionalizagdo) para ser trabalho, acrescido do eixo tematico VII (Mutagbes no mundo
natural), com énfase no topico “Diversidade bioldgica”.

Embora tenhamos citado no paragrafo acima quanto a distribuicdo do plano de
ensino durante o primeiro semestre letivo, cabe lembrar que nossa pesquisa se efetivou
durante o segundo semestre, portanto acompanhamos o desenvolvimento do terceiro e do
quarto bimestres. Para o terceiro bimestre, o docente selecionou novamente o eixo temético
IV (com o mesmo item 12) e acrescentou o item 13 “Comércio internacional”. J& para o
altimo bimestre letivo, elencou no eixo tematico Il, os tdpicos 7 (Desenvolvimento
sustentavel no campo), 8 (Fontes de energia), 9 (Ordem Ambiental Internacional) e 10
(Aquecimento global).

Conforme percebemos, o docente € influenciado pelo CBC para compor seu plano
de ensino e, por consequéncia, as suas aulas. Durante a entrevista percebemos essa influéncia

quando perguntamos:

Pesquisador: Entdo, ja que nés estadvamos comentando no momento anterior
sobre o plano de aula, como vocé preparou o plano de aula anual?
Professor: Anual, de acordo com o CBC, né? E... de acordo com o CBC,
que sdo as orientacdes dadas pela superintendéncia regional de ensino, eles
repassam para a gente todos os anos 0 CBC. A gente tem que montar o plano
de aula de acordo com o CBC, curriculo basico comum e dentro do CBC nés
temos que buscar os temas que condizem com o livro que a gente recebe
também da superintendéncia e muitas vezes ndo bate. A gente tem que se
desdobrar ali para ver o que a gente pode fazer, o que a gente ndo pode fazer,
porque tem certos temas que ndo bate com o CBC. Entdo a gente tem que
ficar nesse entrave ai. Acompanha o CBC, tendo o livro didatico para seguir
pra seguir também e nds fazemos o possivel ai pra tentar encaixar.

Nesse dialogo, além de comprovar a influéncia do CBC no plano anual e a forte
pressdo governamental para o cumprimento do mesmo, percebemos a dificuldade em
estabelecer elos entre os contetdos dispostos nele e o livro didatico. Para melhor percebermos
0 CBC diante da educagdo mineira e no estabelecimento de ensino estadual, perguntamos:
“Pesquisador: Entdo, em termos de parametro geral para a construcdo do plano anual, vocé
usou basicamente o CBC? Professor: O CBC”.

Esse dialogo reforca o comentéario que fizemos anteriormente. No que se refere ao
planejamento das aulas, sabemos que alguns elementos sdo pertinentes e importantes como o
conteudo programatico, os objetivos a serem alcancados, as estratégias utilizadas (meios e

métodos de ensino) e a avaliacdo. Cavalcanti suscita que

Na realizacdo do ensino dessa disciplina, na forma bésica da aula (entendida
aqui como todo tipo de atividade direcionada pelo professor no ambito do
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cotidiano do calendario escolar dos alunos), essa coeréncia deve ser buscada
para que tenha clareza dessa articulagdo ao longo do processo: 0s objetivos
de ensino direcionam a sele¢do e a estruturacdo dos conteldos a ensinar e 0s
modos de abordar esses conteldos, tendo em vista a construcdo de
conhecimentos dos alunos (CAVALCANTI, 2012, p. 152)

A autora ainda reforca:

Tratando-se de plano de ensino e da aula, que sdo 0s mais atinentes ao
cotidiano do professor, a coeréncia buscada deve ser, entre outras, a da
articulacdo entre objetivos, conteidos e encaminhamentos metodoldgicos de
ensino programados. Ao articular todos esses elementos, o professor
configurard o que tem chamado de geografia escolar- uma dimensédo
especifica da ciéncia geografica, que tem relacdo estreita com a geografia
académica, a que é trabalhada nos cursos superiores de formacdo do
professor, mas tem existéncia autbnoma, integrada ao espaco da escola, & sua
I6gica e as outras disciplinas escolares (CAVALCANTI, 2012, p. 152).

Portanto, no plano anual, sentimos algumas “lacunas”, como os objetivos e os
contetidos programaticos. E o docente apenas reproduziu o que consta no CBC de Geografia.
Conforme o gque aponta nossas notas de campo, percebemos que foi invidvel o cumprimento
do plano. Acreditamos que muitos motivos levaram a esse ndo cumprimento, dentre 0s quais
destacamos: 0 nimero reduzido de aulas, a perda de aulas por feriados e recessos e por
extensos periodos de avaliagdo que nessa escola chamam de “semana de prova”. Nessas
“semanas de prova”, os alunos fazem as avalia¢des, de acordo com cronograma montado pela
escola, nos dois ultimos horérios.

Precisamos destacar que durante a observacdo do Plano Anual, o docente
conseguiu dar mais énfases no eixo tematico IV (Os cenarios da globalizacdo e

fragmentacéo).

4.4 O livro didatico adotado

Diante dos inumeros métodos didaticos utilizados em sala de aula, o livro didatico
tem se consolidado como um classico meio, em que o professor faz a relacdo/mediagédo do
conteldo diante do processo de aprendizagem do aluno. Mesmo que esse livro apresente
algumas limitacOes, ele proporciona ao aluno um ensino sistematizado atraves de uma
metodologia de ensino. Contudo, sabemos que no cotidiano escolar, o livro se constitui muitas
vezes como 0 unico material de apoio que um professor possui para suas aulas.

Embora o livro didatico seja visto por muitos e muitas vezes se constitua como o

“Unico” depositario do saber, ele ndo o é. Embora seja composto por conhecimentos “fixos”,
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em que os conceitos que ja estdo “prontos” e servem de base para a construcdo do saber
escolar, ndo se podem deixar de lado todas as experiéncias que um aluno (sujeito)

experimentou ao longo de sua vivéncia. Nesse sentido, Ledo aponta que:

A utilizacdo do livro didatico, como o Unico referencial mais consistente
para o ensino da Geografia, empobrece essa ciéncia, assim como a percepgao
fragmentada e descontextualizada da realidade retira do aluno a
possibilidade de uma agio auténtica sobre essa realidade (LEAO, 2008, p.
72).

Acreditamos que para melhor dialogar na sala de aula, seria importante que o
professor mediasse 0 ensino-aprendizagem, fazendo uma relagdo entre o que se tem no livro
didatico com todas as experiéncias vividas pelos alunos. Diante dessa reflexdo, sabemos que o
ensino da Geografia escolar se tornara mais dindmico, quando o docente fizer uso do livro
didatico e conseguir criar uma interface entre ele e as experiéncias vividas pelos discentes.
Talvez ai, nessa interface, é que a Geografia faca um diferencial diante das demais ciéncias
que contribuem para a matriz curricular do sistema de ensino, pois ndo devemos deixar que as
experiéncias sejam um mero fato da vida de um aluno. Devemos sim, fazer com que esse fato
se torne um elemento a mais na construcdo do saber geogréafico. Ledo (2008) contribui com
essa discussdao mostrando que “dominar os conteudos da Geografia e buscar a articulagdo
desses conteudos com o conhecimento geogréafico é fundamental para ser um bom professor”.
(LEAO, 2008, p. 74).

Nesse sentido, 0 professor assume um papel que vai além de “transmitir” tudo o
que considera ser relevante para a aprendizagem do aluno. Por isso, é importante entender que
a “mediacao” talvez seja a melhor forma de contribuir para o ensino da Geografia escolar.

E fundamental, através do livro didatico, garantir o conhecimento geografico e,
mediante procedimentos adequados, o professor deve promover o desenvolvimento das
capacidades de identificar e refletir dos alunos diante dos diversos aspectos da realidade.

Para Pontuschka et al.,

O professor, ao escolher um livro didatico, ndo pode fazé-lo de forma
aleatdria, pois alguma reflexdo necessita ser realizada se 0 mestre tiver a
consciéncia de que o alvo é, no presente caso, 0 aprendizado em geografia
[...]- No ensino e aprendizagem de geografia, hd uma linguagem textual, a
gual exige que os autores sejam especialistas, portanto, conhecedores da
ciéncia e de seu ensino, mas é imprescindivel que o livro trabalhe com outras
linguagens, para representar melhor o espago geografico. Desse modo, ndo
basta um texto bom, atualizado, se a diagramacdo ndo contribuir para a
compreensao daquilo que se quer ensinar (PONTUSCHKA et al, 2009, p.
340).
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Para isso, ndo se pode aceitar que o livro didatico contenha apenas trabalhos de
descri¢do e de memorizagdo de fatos geograficos; ou seja; que priorize a famosa “decoreba”, e
sim que possibilite a discussdo critica e desenvolva outras capacidades como: observar,
comparar, analisar e interpretar.

Para construirmos uma andlise do livro utilizado na sala de aula onde essa
pesquisa se efetivou, observamos que o professor o utiliza como um forte suporte para as suas
aulas. Cabe-nos nesse momento fazer uma descricdo e analise desse importante material
utilizado pelo docente e seus alunos em nossa pesquisa.

Primeiramente precisamos salientar que o livro didatico de Geografia utilizado
pela escola foi selecionado dentre os critérios de escolha do livro didatico proposto pelo
Ministério da Educacdo (MEC). Tal livro constava do Guia Nacional de Livros Didaticos
(BRASIL, 2011), oferecido através do Plano Nacional do Livro Didatico (PNLD) e, portanto,
estava considerado apto para uso em sala de aula.

Para 0 Guia Nacional do Livro Didatico,

O principal objetivo do Programa Nacional do Livro Didatico é oferecer aos
alunos e professores das escolas publicas brasileiras obras que foram
analisadas e selecionadas, considerando-se a corre¢cdo dos conceitos e
informacBes basicas, sua atualidade, sua pertinéncia e adequagdo no trato
dos temas de cada componente curricular em analise- no nosso caso, a
Geografia-, e a inser¢do dos fundamentos necessarios para a formacéo de
cidaddos, em um mundo diverso, complexo e multidimensional (BRASIL,
2011, p. 7).

De acordo com os critérios estabelecidos pelo guia, levou-se em consideracao
para selecdo e escolha os livros os seguintes itens: proposta pedagdgica, estrutura temética e
perfil das colecoes.

Para 0 Governo Federal, “a efetiva escolha do livro didatico e sua aquisicdo pelo
Governo Federal representam um grande avango para a escola publica e sdo a garantia de que
em seu trabalho em sala de aula dispora de um material de qualidade” (BRASIL, 2011, p. 7).

Perante os critérios estabelecidos, perceberemos 0s aspectos positivos e negativos
do livro didatico adotado pela escola em que se deu a pesquisa. O livro utilizado intitula-se
“Ser protagonista- Geografia”, volume 3, cujos autores sdo Fernando dos Santos Sampaio e
Ivone Silveira Sucena (SAMPAIO, SUCENA, 2010). Primeiramente, faremos uma anélise da
colecdo (nos trés volumes) e na sequéncia descreveremos alguns pontos das partes utilizadas

pelo docente na sala de aula.
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A FIG.6 mostra a proposta pedagdgica diante das cole¢des indicadas para serem
selecionadas pelas escolas em todo o Brasil.
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Figura 06 - Geografia: proposta pedagdgica
Fonte: BRASIL, 2011, p. 14.

Compondo a proposta pedagogica dos livros, os itens avaliados sdo: 1) Coeréncia
e adequacdo metodoldgica; 2) Articulacdo pedagdgica e progressdo do ensino-aprendizagem
entre os volumes; 3) Desenvolvimento de capacidades e habilidades do pensamento critico do
aluno; 4) Diferentes géneros textuais e adequacdo da linguagem; 5) Representacdo
cartogréfica e exploragdo de ilustracfes e 6) Cidadania. Nesse ultimo item foram levados em
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conta trés elementos: respeito as diversidades, valorizacdo de género e ndo violéncia e
valorizacéo de afrodescendentes e indigenas.

Para classificar os livros, o guia utilizou como escala de qualidade os termos:
“muito bom”, “suficiente” e “fraco”.

Portanto, diante dos critérios apresentados, o livro didatico (sua colecdo) foi
considerado “muito bom” nos itens 3, 4 ¢ 5: Desenvolvimento de capacidades e habilidades
do pensamento critico do aluno, Diferentes géneros textuais e adequacdo da linguagem e
Representacao cartografica e exploracao de ilustracdes; respectivamente. O item 6, Cidadania,
também foi considerado “muito bom” no elemento de valorizacdo de afrodescendentes e
indigenas.

A colecdo foi considerada “suficiente” nos itens 1, 2, 3; ou seja, na Coeréncia e
adequacao metodoldgica, na Articulacdo pedagdgica e progressdo do ensino-aprendizagem
entre os volumes, e no Desenvolvimento de capacidades e habilidades do pensamento critico
do aluno. Ja no item 6, Cidadania, foi considerado “fraco” nos elementos de: respeito as
diversidades e valorizacao de género e ndo violéncia.

Formando a estrutura tematica dos livros, os itens avaliados sdo: 1)
Interdisciplinaridade; 2) Aspectos sociais; 3) Aspectos econdémicos; 4) Aspectos politicos; 5)
Aspectos histéricos; 6) Aspectos culturais; 7) Aspectos naturais; 8) Aspectos ambientais; 9)
Relacdo sociedade — natureza; 10) Espacialidade dos fendmenos e 11) Temporalidade dos
fendmenos.

A FIG.7 mostra a estrutura tematica dos livros indicados para escolha por parte

dos professores e das escolas brasileiras.
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Figura 07 - Geografia: estrutura tematica
Fonte: BRASIL, 2011, p. 17

Também para classificar a estrutura temética, o guia utilizou como escala de
qualidade os itens: “muito bom”, “suficiente” e “fraco”. Portanto, diante dos critérios
apresentados, essa colegdo foi considerada “muito boa” nos itens 3, 4, 7 e 8; Aspectos
econémicos, Aspectos politicos, Aspectos naturais e Aspectos ambientais, respectivamente. Ja
o0 item 6, Aspectos culturais, foi considerado “fraco”.

A colegdo foi considerada “suficiente” nos itens 1, 2, 5, 9, 10 e 11; ou seja, na
Interdisciplinaridade, nos Aspectos sociais, nos Aspectos historicos, na Relacdo sociedade-

natureza, na Espacialidade dos fendbmenos e na Temporalidade dos fendmenos.
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A FIG. 8 mostra o perfil das cole¢Bes apresentadas no Guia do Livro Didético.

Para classificar, ele utilizou como escala de qualidade os itens: “inovador”, “adequado” e

“regular”.

T
2
&
g

|A.deqmdn | | Regular |

og oo

pos
Padagdgica
w
Manual do
professor

Areas do conhecimente — Geegrofio

Conexbes - estudos de Geografia

geral e do Brasil
Geogratio - o mundo em transigao

Geogratio - espogo e vivénda
Geogrotio seciedade e cofidiana
Territério & sodedade no mundo

Ser protagonista Geogrofio
globalizado

Frenteiras da glebaolizagao
espago geogrdfico e globaliz
Geografio para o ensing médic
Prejeto eco - Geogrofia

Gaogrotio am construgho
Geografio geral & do Brosil -

.Gaugrufin em trés lempos

Geogratio glebal

Orgonizogio
dos conteddas
Metodologia
ensing-
oprendizagem
Desemvolvimen-
to de aotividodes
Projeto grafico-
editerial

Figura 08-Geografia: perfil das cole¢bes
Fonte: BRASIL, 2011, p. 18

Os itens avaliados para entender o perfil das cole¢bes sdo: 1) Manual do
professor; 2) Organizacdo dos contetdos; 3) Metodologia ensino-aprendizagem; 4)
Desenvolvimento das atividades e 5) Projeto grafico-editorial.

Os itens 1, 2, 3 e 5 foram considerados “adequados”. Apenas o item 4
(Desenvolvimento das atividades) foi considerado “inovador”.

Percebemos de modo geral, que embora apresente alguns “limites”, a colegdo
escolhida pela escola e utilizada pelo professor em sala esta dentro de um padrdo estabelecido
pelo MEC.

Para entendermos um pouco mais a respeito da colecdo utilizada, sentimos a
necessidade de conhecer sobre os autores. Através da “Plataforma Lattes” do Conselho
Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico (CNPQ), realizamos uma pesquisa

livre, onde verificamos algumas caracteristicas dos autores Fernando dos Santos Sampaio e
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Ivone Silveira Sucena. O QUADRO 6 foi elaborado através da pesquisa feita na referida

plataforma e constam as informac@es prestadas pelos préprios autores.

QUADRO 6

Perfil dos autores do “Ser protagonista- Geografia”

Autores

Curriculo

Fernando dos Santos Sampaio

lvone Silveira Sucena

Possui graduagdo (bacharelado e licenciatura) em Geografia pela
Universidade de S&o Paulo (1997).

Doutorado em Geografia (Geografia Humana) pela Universidade
de S&o Paulo (2003).

Pds-doutorado pela Universitat Autonoma de Barcelona.
Atualmente é professor associado da Universidade Estadual do
Oeste do Parana.

Tem experiéncia na area de Geografia, com énfase em Geografia
Econdmica, atuando principalmente nos seguintes temas:
geografia econdmica, agricultura, acumulagdo de capital,
citricultura e complexo agroindustrial.

Possui graduacdo em Geografia pelo Instituto FFLCH-USP
(1970).

Especializacdo em Geografia Fisica do Brasil pelo Instituto FCL
Teresa Martin (1974) e em Organizacdo do Espaco Industrial no
Mundo Capital pelo Instituto FFCL Farias Brito (1975).
Mestrado em Educacgdo pela Pontificia Universidade Catolica de
Séo Paulo (1994).

Atualmente é funciondrio da Universidade Sant Anna,
funcionério da Universidade Cidade de S&o Paulo, Autbnomo da
Fundacdo Carlos Chagas e Autdbnomo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial.

Atuando principalmente nos seguintes temas: Supervisdo e
Curriculo.

Observamos que os autores possuem ampla experiéncia no campo da Geografia.

Ambos sdo formados em Geografia e possuem pds-graduacdes. Fernando dos Santos Sampaio

é pos-doutor pela Universitat Autonoma de Barcelona e Ivone Silveira Sucena é mestre em

Educacao pela Pontificia Universidade Catdlica de Sao Paulo.

Atualmente muito se fala da falta de leitura dos alunos em geral. Verificamos isso

ao tracar o perfil dos alunos da turma 3° 11, quando eles mesmos informaram através do

guestionario que pouco ou nada leem em seu cotidiano. Diante disso, Pontuschka et. al.

contribuem dizendo:

Na atualidade, uma conversa comum entre 0s professores tanto do ensino
fundamental e médio como do ensino superior é que os alunos léem pouco e
muitas vezes atribui-se a culpa por essa situacdo aos proprios alunos, como
se fossem o0s Unicos responsaveis pela falta de interesse na leitura. Esse é um
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dos grandes problemas vividos pelas escolas e, sobretudo, pelos professores
gue desejam formar bem seus alunos. Ler bem € um valor na construcdo da
cidadania (PONTUSCHKA et al., 2009, p. 342).

No ensino da Geografia, além da importancia da linguagem escrita, o professor

deve ater-se as caracteristicas da linguagem cartogréafica. Para Pontuschka et al.,

Na geografia, as representacbes graficas e cartograficas sdo
extremamente importantes na ampliacdo de conhecimentos espaciais tanto
do cotidiano dos estudantes como de lugares distantes, sobretudo na
atualidade, com o processo de globalizacdo em curso. Assim, graficos e
cartogramas devem interagir com 0s textos, complementando-os ou até
mesmo servindo para a organizacdo pedagodgica de suas aulas. Nao se pode
estudar geografia sem essas linguagens (PONTUSCHKA, et al, 2009, p.
340, grifos nossos).

Ao longo de nossa pesquisa, percebemos que o docente da turma fazia pouco uso
do livro didatico e sempre trazia informacGes a respeito dos contelidos e temas que eram
tratados na sala de aula através anotacdes em folha de papel.

Durante a entrevista, perguntamos ao mesmo acerca do livro didatico e as
informacBes que ele trazia em folha a parte e que fazia alguns apontamentos no quadro.

Primeiramente perguntamos:

Pesquisador: Entdo, durante as observacdes das aulas, eu percebi alguns
elementos importantes para o processo de ensino-aprendizagem. Eu gostaria
de saber algumas coisas. Dentre elas, vocé traz as vezes em folha a parte
algumas anotac6es, alguns apontamentos que s&o passados no quadro. Onde
vocé busca esses materiais? Professor: A maior parte desse material eu
busco na internet e em livros que eu tenho em casa. Porque ndo da so pra
gente buscar na internet, porque 0s meninos hoje, vocé sabe dessa facilidade
gue eles tém de acesso a essa tecnologia. Entdo a gente busca um pouco por
internet, vé o livro que a gente tem em casa, tenho alguns livros muito bons e
eu tento tirar um pouquinho de cada um pra eu resumir aquilo que o livro ta
dizendo, pra poder esclarecer de uma forma mais simples, na linguagem
deles, os conceitos que a gente precisa.

Nesse dialogo, percebemos que para a construgdo das aulas, o docente fazia
pesquisa em livros didaticos e na internet. Quando questionado, se afinal ele usava o livro
didatico para suas pesquisas na preparacdo das aulas, 0 mesmo disse que sim. Isso se

comprova no dialogo estabelecido entre o pesquisador e docente:

Pesquisador: Mas ai vocé usa o livro didatico? Professor: Uso o livro
didatico. Entdo sdo livros maiores, mas um material mais extenso né,
especifico para o ensino médio. Do fundamental eu ndo tenho esse recurso.
Do fundamental eu pesquiso mais na internet mesmo e retiro mais esse
material, mas do ensino médio eu tenho livros especificos que me ajudam.
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N&o sei se vocé reparou eu entrar com um livro bem mais grosso.
Pesquisador: Um de volume Gnico? Professor: De volume Gnico. Uso ele
muito. Ele abrange varios contedos dentro da Geografia. Esse é o suporte.

Como ja dissemos, percebemos que o professor fez pouco uso do livro didatico na

sala de aula, porém preparava suas aulas com o auxilio do mesmo. Na tentativa de

entendermos 0s motivos que levaram o docente ao pouco uso do livro didatico em sala de

aula, perguntamos na entrevista: “Ja que vocé acabou tocando no ponto do livro didatico, fale

um pouquinho sobre o livro didatico utilizado por vocé aqui na sala de aula. Vocé fez a

escolha do mesmo?”

Percebemos que nesse questionamento, o docente esclareceu muitos pontos que

ainda estavam obscuros pelo pouco uso do livro didatico. Na sequéncia do didlogo, o docente

responde:

Pois é, eu entrei na escola, eu vim removido de uma outra escola e... quando
eu cheguei aqui o livro ja tinha sido escolhido. Foi escolhido por uma
professora que ja aposentou, eu vim para o lugar dela. O livro, ndo é um
livro bom, de acordo com o meu ponto de vista. Ele ndo acompanha o CBC
e.. mas se a gente parar para perceber todos os outros livros que sdo
colocados para nds na escolha do livro, quase que nenhum deles estdo de
acordo com o CBC. Esse que é o dilema maior. Entéo eu j& me deparei com
o livro na escola e tive que seguir, porque é... sdo poucos livros que tem.
Nem todos os alunos tinham. Tinha aluno em outras salas que ndo tinha. Eu
rodei escolas ai, ndo consegui achar o livro ndo, porque acho que s a nossa
escola escolheu esse livro né? O Ser Protagonista, né? E... mas eu to assim,
gragas a Deus que no ano que vem eu acho que vai mudar esse livro. Nos ja
fizemos uma nova escolha do livro didatico. Acho que no ano que vem esses
livros novos devem chegar e... mas, esse livro especifico que a gente
trabalhou durante esse ano, eu nao gostei muito dele néo.

Entendemos que o livro didatico € um meio de comunicacao entre a escola e seus

alunos, por isso deve contextualizar o ensino e a aprendizagem dos estudantes. Para

LUCKESI (1994),

O livro didatico é um veiculo de comunicagdo importante dentro do sistema
de ensino. Porém, ndo pode ser assumido sem critica. Deve ser selecionado e
utilizado de forma critica, para que ndo sirva de veiculo de contetdos,
métodos e modos de pensar que estejam em defasagem com a perspectiva
gue desejamos adotar (LUCKESI, 1994, p. 145).

Para compreender o pouco uso do livro didatico por parte do docente, insistimos:

Pesquisador: Entdo, vocé o considera de certo modo ruim? Professor: E.
N&o € tdo bom quanto eu esperava, né? Pesquisador: Mas, vocé o utiliza
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sempre? Professor: Tem que utilizar porque € o0 nosso Unico recurso de
escola estadual.

Durante o didlogo estabelecido, o docente deixa claro que usa o livro didatico,
mas que “ndo gosta muito dele ndo”, porque nao foi ele quem fez a escolha do livro, uma vez
que veio transferido de outra escola da rede estadual de ensino. Outra critica apontada pelo
docente é que os livros ndo acompanham o CBC (Conteido Basico Comum). Essa discussdo
é corriqueira entre todos os professores da rede estadual de ensino. Como professores,
sentimos a mesma dificuldade. Podemos afirmar que nao existe uma correlagdo dos conteldos
didaticos propostos pelo CBC e o PNLD (assim, no livro didatico). Antigamente podiamos
usar melhor o livro didatico, uma vez que eram distribuidos em volumes Unicos (todas as
séries do ensino médio em apenas um volume), como agora cada série recebe um volume

(especifico para a cada série) esse trabalho torna-se um pouco mais dificultoso.

4.5 As aulas

Para melhor aproveitarmos a extensa coleta de dados, foi montado o QUADRO 7,

que faz um breve resumo de todas as aulas assistidas.
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QUADRO 7
Resumo das préticas docente e discentes apuradas no campo
Data* Horario Prética Acdes dos sujeitos Conceitos geograficos
(2013) pedagdgica envolvidos destacados na aula
12 Aula 1° Apontamentos no O professor aponta no Acreditamos que 0s
Observada quadro pelo quadro o contetdo. Os conceitos de “espago” e
(09.08) professor, alunos anotamem seus  “territorio” estiveram
conversas sobre 0 cadernos os envolvidos na aula,
assunto, apontamentos embora 0s mesmos
apontamentos pelos  disponibilizados pelo estivessem presentes
alunos no caderno,  professor. nesse momento apenas
organizagéo de nas anotagdes. Os focos
contetdos para o 3° de tensdo no século XX
bimestre escolar e foi o tema central da aula.
devolucéo de
avaliacOes
anteriores.
22 Aula 50 O professor O professor explica o Como os conceitos de
Observada disponibiliza um contetdo. Os discentes  “espago” e “territorio”
(09.08) trabalho para ser realizam a tarefa estiveram presentes nas
desenvolvido individualmente ouem  anotagdes da aula
semanalmente duplas. anterior, o professor
pelos discentes, explica o conteudo
utiliza o livro para envolvendo 0s mesmos
mostrar mapas conceitos. Os focos de
pertinentes ao tensdo no século XX e o
assunto, distribui Leste Europeu foram os
atividade temas centrais da aula.
xerografada e
realiza “chamada”.
32 Aula 1° Apontamentos no Embora os alunos néo Os conceitos de
Observada quadro por parte do  fossem obrigados a “territorio” e “espago”
(23.08) professor e apresentarem os estiveram envolvidos na
organizagdo da sala  trabalhos propostos, aula durante as
por parte dos apenas dois grupos apresentacdes. N&o houve
alunos para a apresentaram os nenhum envolvimento nos
apresentacao de mesmos. O professor conceitos, mas como se
trabalhos. interveio nas tratava de temas
Acompanhamento  explanagfes dos alunos.  relacionados a lugoslavia,
dos cadernos dos Toda a sala de aula ficou Balcas e Kosovo, esses
alunos por parte do  atenta as apresentacBes.  conceitos estao presentes
professor. no cotidiano do contetdo
abordado.
42 Aula 50 Correcéo da A correcdo é realizada Acreditamos que 0s
Observada atividade na aula do pelo professor. Os conceitos de “espago” e
(23.08) dia 09.08.2013. alunos participaram “territorio” estiveram

ativamente descrevendo
suas respostas. O
professor ratifica ou

envolvidos na aula,
durante a correcdo da
atividade. O tema central



52 Aula 1°
Observada
(30.08)

62 Aula 50
Observada
(30.08)

72 Aula 1°
Observada
(06.09)

82 Aula 5o
Observada
(06.09)

Apontamentos no
quadro pelo
professor,
conversas sobre o
assunto, realizacéao
de apontamentos
pelos alunos no
caderno,

Continuacdo dos
apontamentos no
quadro por parte do
professor e alunos.
Explanacédo de
conteudo.

O professor usa o
livro e pede aos
alunos para
acompanharem a
explicagéo.
Desenvolvimento
de atividade do
livro.

Continuacéo das
atividades
propostas na aula
anterior.

corrige a atividade
fazendo relagdes com a
midia televisiva.

O professor aponta no
quadro o contetdo. Os
alunos anotam em seus
cadernos 0s
apontamentos
disponibilizados pelo
professor.

O professor explana
acerca das anotacOes
repassadas aos alunos no
guadro. Os alunos
prestam atengdo na
explicagéo e dialogam
com o professor quanto
ao conteudo da aula.

O professor ndo l1é 0
livro, mas descreve
acerca do tema central
da aula, pontuando e
mostrando itens
presentes nele, graficos
e mapas. Os alunos
realizaram atividade do
livro ap6s a explanacgdo
do tema.

Os alunos continuaram
realizando suas
atividades. Sempre que
necessitavam, buscavam
a ajuda do professor que
gentilmente os
atendiam.
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continuou sendo a
lugoslavia, os Bélcas e 0
Kosovo.

Acreditamos que 0s
conceitos de “espaco” e
“territorio” estiveram
envolvidos na aula,
embora estivessem
presentes apenas nas
anotages. O tema central
da aula foi o continente
africano.

Além dos conceitos de
“espago” e “territorio”
gue continuaram
envolvidos na aula,
percebemos também o
conceito de “regido”, pois
ao tratar do continente
africano, o professor
descreveu acerca do seu
regionalismo e as
caracteristicas da “Africa
subsaariana” e da “Africa
do norte”.

Os conceitos de “espaco”
“territério” e
“territorialidade”
estiveram presentes de
forma indireta. Como 0
tema central da aula foi a
atuacdo da China, do
Brasil e dos Estados
Unidos na Africa,
acreditamos que 0s
mesmos estavam
contemplados na
discusséo.

Os conceitos de “espago”
“territorio” e
“territorialidade”
estiveram presentes de
forma indireta. Como o
tema central da aula foi a
atuacdo da China, do
Brasil e dos Estados
Unidos na Africa,
acreditamos que 0s
mesmos estavam
contemplados na
discussao.



92 Aula 1°
Observada
(13.09)

102 Aula 5o
Observada
(13.09)

112 Aula 1°
Observada
(20.09)

122 Aula 5o
Observada
(20.09)

Correcdo da
atividade proposta
e que foi realizada
na aula anterior.

Continuacéo da
corre¢do iniciada
na aula anterior e
apontamentos no
quadro.

Continuacéo das
anotaces de aula
iniciadas na
anterior.

Desenvolvimento
de atividade
proposta pelo
docente.

Professor corrige a
atividade e os alunos
participaram,
descrevendo suas
respostas. O professor
corrige fazendo
observacfes quanto aos
assuntos abordados.
Durante a correcéo,
muitos discentes tiraram
suas davidas.

No inicio da aula (ainda
durante a correcao), 0s
discentes participaram
ativamente, descrevendo
suas respostas e 0
professor corrige
fazendo observagdes
quanto aos assuntos
abordados. Na
sequéncia, o professor
aponta no quadro o
conteudo e os alunos
anotam em seus
cadernos.

O professor continua
com 0s apontamentos no
guadro o e os alunos
anotam em seus
cadernos.

Os alunos realizam a
atividade proposta pelo
docente. Alguns
realizam
individualmente, outros
em duplas. As
atividades apresentam

109

Os conceitos de “espago”
“territério” e
“territorialidade”
estiveram presentes de
forma indireta. Como o
tema central da aula foi a
atuacdo da China, do
Brasil e dos Estados
Unidos na Africa,
acreditamos que 0s
mesmos estavam
contemplados na
discusséo.

Nessa aula, os conceitos
de “espaco” “territorio” e
“territorialidade”
estiveram presentes de
forma indireta durante a
correcéo das atividades.
Durante as anotagdes
apontadas no quadro, 0s
conceitos de “territdrio” e
“territorialidade”
estiveram muito
presentes, pois 0 tema
central da aula (durante as
anotagdes) foi a Asia,
seus aspectos regionais e
Seus movimentos
separatistas.

Os conceitos de
“territorio” e
“territorialidade”
estiveram muito
presentes, pois 0 tema
central da aula (durante as
anotagdes) foi a Asia,
seus aspectos regionais e
seus movimentos
separatistas. Os conceitos
foram tratados de forma
indireta, uma vez que
estiveram presente apenas
nas anotagdes.

Os conceitos de “espago”
“territorio” e
“territorialidade”
estiveram presentes de
forma indireta na
realizacdo das atividades.
O tema central da aula foi



132 Aula 1°
Observada
(27.09)

142 Aula 10
Observada
(25.10)

152 Aula 50
Observada
(25.10)

162 Aula 1°
Observada
(22.11)

172 Aula 5o
Observada
(22.11)

Correcdo da
atividade realizada
na aula anterior e
revisao geral para a
avaliagdo bimestral.

Apontamentos no
quadro pelo
professor,
conversas informais
sobre a realizacdo
do ENEM,
realizacéo de
apontamentos pelos
alunos no caderno,
organizagéo de
contetdos para o 4°
Bimestre escolar.

Esclarecimentos
quanto a uma
possivel visita
técnica ao Parque
Estadual do
Ibitipoca - MG

Apontamentos no
quadro e realizagéo
de atividades por
parte dos alunos

Aplicagdo de um
questionario por
parte do

questdes do ENEM e de
vestibulares.

A correcdo € realizada
pelo professor. Os
alunos participaram
ativamente, descrevendo
suas respostas. O
professor corrige,
fazendo algumas
observac@es do quanto
aos assuntos abordados.

O professor aponta no
quadro o contetdo. O
professor explana acerca
das anotac6es
repassadas aos alunos no
guadro. Os alunos
prestam atengdo na
explicag&o.

InteracOes entre docente
e discentes quanto a
possibilidade de visita
técnica.

Os discentes copiam as
anotacgoes
disponibilizadas pelo
professor. Na sequéncia
realizam as atividades
individualmente ou em
duplas.

Todos os discentes
presentes (28 alunos no
total) foram informados
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a Europa, a Asiae a
Africa. Nessa aula,
percebemos que o intuito
era fazer uma revisao
geral de contetdo, pois na
semana seguida haveria
avaliacdo bimestral.

Os conceitos de “espago”
“territorio” e
“territorialidade”
estiveram presentes de
forma indireta na corregédo
das atividades. O tema
central da aula foi a
Europa, a Asia e a Africa.
Nessa aula, percebemos
que o intuito geral era
fazer uma revisao geral de
conteudo para a prova que
foi realizada no mesmo
dia.

O tema central da aula é
“os desafios geopoliticos
do século XXI”. O
professor faz
diferenciagdo entre
geografia politica e
geopolitica. Como o
assunto abordado trata
acerca de focos de tenséo,
os conceitos de “espago”,
“territorio” e
“territorialidade”
estiveram presentes.

A aula ndo abordou
nenhum conceito
geografico.

O tema central da aula é
“geopolitica do meio
ambiente”. Acreditamos
gue 0s conceitos de
“territorio” e
“territorialidade”
estiveram indiretamente
envolvidos na aula.

A aula ndo abordou
nenhum conceito
geografico.
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pesquisador, a fim  quanto a aplicagdo do

de tratar o perfil guestionario e
dos alunos participaram livremente
envolvidos na e voluntariamente da
pesquisa aplicacdo do mesmo.
182 Aula 1° Divulgacgéo dos O professor A aula ndo abordou
Observada resultados anuais disponibilizou as notas ~ nenhum conceito
(29.11) finais bimestrais e as notas geografico.

anuais aos alunos. Os
gue necessitavam
tiraram dividas com o
docente

* No dia 16 de agosto ndo houve aula, pois era recesso de feriado municipal. No dia 27 de setembro e
29 de novembro nao houve aula no quinto horario, pois era “semana de prova”. No dia 1° de
novembro, o pesquisador faltou por motivos particulares. No dia 8 de hovembro, os alunos estiveram
envolvidos em evento externo.

Acreditamos que, das dezoito aulas acompanhadas, em trés delas ndo houve a
possibilidade de construcdo do raciocinio geografico. Nessas aulas ndo houve construcbes
significativas, pois trataram de uma possibilidade de estudo do meio (trabalho de campo em
Ibitipoca, Minas Gerais), da aplicacdo do questionario para tragarmos o perfil discente e da
divulgacdo de notas finais pelo docente.

Para darmos sequéncia em nossas discussfes e analises, informamos que muitos
elementos estiveram presentes nas aulas observadas: a escrita (0s apontamentos, resumos,
passados no quadro), a leitura (silenciosas e orais), a participacdo dos alunos (durante as
explicagdes, sanando duvidas e corroborando com as ideias refletidas em sala pelo docente), a
exposicdo oral (apresentagdo de trabalhos) e as mediacdes realizadas por parte do docente
(com o uso de mapas e a utilizacdo do livro didatico). Conforme citado anteriormente no
QUADRO 7, essas foram as principais praticas que contemplamos no cotidiano da sala de

aula.

45.1 O trabalho na sala de aula: os conceitos geograficos diante do pensamento

vygotskyano

Conforme ja destacamos, embora o planejamento anual ndo tenha se concretizado
por completo, devido a algumas impossibilidades, percebemos que o docente tem um grande
compromisso com o plano de ensino e o respectivo contetdo que foi planejado, bem como
com a aprendizagem significativa dos alunos. Notamos que ele prepara as suas aulas e busca

alternar suas praticas; ora anotando, ora apresentando um conteudo, ora realizando tarefas e as
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corrigindo, ora observando as pesquisas realizadas pelos discentes. Portanto, acreditamos que
essa variedade de praticas possibilita a construgdo do raciocinio geogréfico na sala de aula.
Diante do grande compromisso do docente perante a turma, observamos as

discussOes de Rego et al. que apontam:

a funcdo do professor vai muito além do conhecimento de sua disciplina,
pois assumimos um compromisso cada vez maior com 0s nossos educandos.
Conhecer bem a nossa disciplina faz-se necessario, como também
possibilitar situacbes de ensino-aprendizado que deixem marcas,
preferencialmente positivas, nos nossos educandos, isso é compromisso de
cada um (REGO et al., 2007, p. 90).

O docente, dentro de suas possibilidades, realiza uma leitura mediada,
interpretando os fundamentos do contexto escolar da Geografia Politica, estabelecendo
relacbes com a abordagem pela midia e o cotidiano dos discentes. Na sala de aula,
observamos que alguns conceitos geograficos se fizeram presentes. Os conceitos de “espacgo”,
de “territorio” e de “territorialidade” foram os conceitos que vislumbramos nas aulas.
Sabemos que outros conceitos fazem parte da ciéncia geografica, mas esses foram os que
contemplamos, talvez fortemente influenciados pelo CBC, através do eixo tematico IV (Os
cenarios da globalizacdo e fragmentacdo), conforme planejado e abordado pelo docente ao
longo do semestre letivo.

Como ja mencionamos, através dos resultados do questionario, metade dos alunos
afirma que o principal objeto e/ou conceito da Geografia ¢ o de “territorio”. Acreditamos que
a influéncia desse conceito esteja presente devido a enorme carga de leituras e mediacdes que
foram tratadas ao longo do semestre letivo. Essa influéncia do campo da Geografia Politica
esteve presente nos textos, nas anotacdes, nos mapas observados, nas mediacdes realizadas
pelo docente etc. Acreditamos ainda que a palavra territério foi muito usada nos textos e nos
dialogos estabelecidos entre o docente e os discentes, fazendo com que o conceito de
“territorio” fosse mais compreendido pelos alunos. Também cabe salientar que o conceito de
“espaco” ficou sempre subentendido, portanto, nunca fora mencionado de forma direta.

Buscando compreender os conceitos experienciados na sala de aula ao longo de
nosso semestre de observacdo, criamos 0 QUADRO 8, que mostra 0s possiveis conceitos

envolvidos nas aulas e o nimero de aulas em que 0os mesmos se fizeram presentes.
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QUADRO 8
A construcdo do raciocinio geogréafico na sala de aula: conceitos presentes
Objetos e conceitos NuUmeros de aulas em que
geograficos estiveram presentes
espaco 13
territorio 16
territorialidade 10

Cabe lembrar que o espaco geografico é um dos principais objetos da ciéncia
geografica e, portanto, deve ser visto como um conceito amplo e ao mesmo tempo especifico,
pois pode e deve contribuir para a construgdo de outros conceitos do raciocinio geografico.
Para Pontuschka et al. (2009),

a Geografia contemporénea tem privilegiado o saber sobre o espaco
geografico em suas diferentes escalas de analise. Enquanto disciplina escolar
deve propiciar ao aluno a leitura e a compreensao do espaco geografico
como uma construgdo historico-social, fruto das relacdes estabelecidas entre
sociedade e natureza (PONTUSCHKA, 2009, p. 264).

Nesse sentido, o professor deve ser visto como aquele que detém o conhecimento
(no nosso caso, o conhecimento geografico) e também € o responsavel em “mediar” no aluno,
suas descobertas, fazendo intervencOes diretas e intencionais, sem colocd-lo num papel
passivo, de receptor, mas oportunizando ao mesmo, a capacidade de construir conceitos e seus
significados e, portanto, se apropriar de determinados conhecimentos.

Para Cavalcanti,

A prética do ensinar € realizada por sujeitos que tém experiéncias pessoais,
emoc0des, crengas, conhecimentos académicos e conhecimentos cotidianos,
gue sdo acionados no processo de trabalho, transformando-se em
dispositivos que sdo acionados no processo de trabalho, transformando-os
em dispositivos tedrico-praticos da agdo. Esses dispositivos caracterizam o
trabalho docente como profissao e sdo definidos como parte de uma estrutura
institucional e social mais ampla (CAVALCANTI, 2012, p. 88).

Portanto, nos dias atuais, acreditamos que a educacdo deve promover um ensino

pautado na criticidade, na autonomia e na emancipacao do sujeito diante do mundo em que
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esta inserido. Todos esses objetivos séo alcancados através da mediagdo do professor em sala
de aula. Para Callai (2002),

Uma educagdo que tem como objetivo a autonomia do sujeito passa por
enunciar o aluno de instrumentos que lhe permitam pensar, ser criativo e ter
informacGes a respeito do mundo em que vive. O processo de construcdo do
conhecimento é, pois, uma tarefa que o estudante deve realizar, e 0 n0sso
desafio como professores é oportunizar-lhe as condi¢cGes para tanto
(CALLAI, 2002, p. 101).

Conforme mencionamos em nosso primeiro capitulo, a Geografia escolar de hoje
é reflexo de todo o processo de evolugdo do pensamento geogréfico e de sua consolidagdo no
campo epistemoldgico de sua ciéncia. Alguns autores abordam que na atual Geografia escolar

existam “muitas geografias”. Rego et al. concorda,

A geografia escolar (sera que existe mais de uma geografia?), mais do que
nunca, deve ser trabalhada de forma a instrumentalizar os alunos para
lidarem com a espacialidade e com suas multiplas aproximagdes: eles devem
saber operar o espaco! Tal postura procura dar conta da compreensao da vida
social refletida sobre os diferentes sujeitos, agentes responséveis pelas
(trans)formagdes. Com isso, parece ficar mais facil para o sujeito reconhecer
as contradi¢Ges e os conflitos sociais e avaliar constantemente as formas de
apropriacdo e de organizacdo estabelecidas pelos grupos sociais e, que
qguando desejar, buscar mecanismos de intervencdo (REGO et al., 2007, p.
43).

Mas, afinal, que geografia encontramos presente na sala de aula observada? Que
praticas estdo presentes nesse processo de construcdao do raciocinio geografico? Percebemos
que o docente ndo vivencia uma “geografia em especifico”, mas ¢ influenciado por “varias
geografias”. Durante o processo de mediacdo das aulas, verificamos que ele ora € tradicional,
ora é critico, ora é observador, ora € um mero descritor. Essa realidade é devida a sua
formacdo enquanto professor, ndo sO no momento em que estava em uma cadeira de
universidade, mas também por ter experienciado a Geografia escolar em toda sua vivéncia de
escola basica.

Observamos através da entrevista que o docente tem uma aproximagéo forte com o
campo da Geografia chamado de “Geografia humana”. Conseguimos essa confirmagéo,
somente através da entrevista. Tdo embora, o tema central das aulas no segundo semestre do
ano de 2013 tenha sido a globalizagdo e o espaco geografico mundial, percebemos que a
énfase do espaco fisico pouco se fez presente nas discussdes. Na entrevista estabelecemos o

seguinte dialogo com o docente:
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Pesquisador: SO para a gente comecar a fechar a entrevista, qual ramo da
geografia vocé mais gosta de lecionar e por qué? Professor: o ramo da
geografia que eu mais gosto de lecionar? A humana. E mais facil de
repassar, né? Eu gosto muito também de escutar e de ver os alunos
discordarem daquilo que eu falo tem hora. Nao professor, ndo é isso nao.
Isso é legal. E interessante. Desse modo eu monto a minha linha de
raciocinio.

Na busca por detectarmos qual Geografia era vivida naquela sala de aula e na
tentativa de conhecer os aspectos relativos aos conceitos da ciéncia geografica presentes

naquele cotidiano, perguntamos ao docente durante a entrevista:

Pesquisador: Ao preparar o plano de aula anual e as aulas, vocé se preocupa
mais com os contelidos geograficos ou com os conceitos e objetos de estudo
da Geografia? Professor: Com certeza com 0s conceitos e objetos de
estudos. E... porque através deles é que o aluno pode estar se interessando,
tendo um interesse maior por isso...

Diante dessa resposta percebemos que o professor reconhece a importancia dos
contetidos, mas, sobretudo, os conceitos. Os conceitos e conteudos devem ser vistos, de forma
direta e indireta, como os grandes responsaveis pela consolidacdo da Geografia escolar e por
consequéncia da ciéncia geografica. Porém, quando questionado sobre qual(is) conceito(s) e
objeto(s) é (sdo) importante(s) para a Geografia, 0 docente ndo cita em nenhum momento
qualquer conceito ou objeto que seja especifico para a mesma. 1sso se estabelece no seguinte

dialogo da entrevista:

Pesquisador: E... entdo fala para mim, que conceitos ou objetos vocé
reconhece como mais importantes para a Geografia? Professor: Que
conceitos e objetos? E... o conceito da geografia hoje que a gente vé ai, que
nos trabalhamos na sala de aula... eu tento trazer esse conceito da Geografia
nesse mundo globalizado... e... mostrar que a Geografia hoje ela é posta em
concursos que eles vao fazer e em vestibular com atualidades. Noés
precisamos da Geografia para entender como que essa atualidade estd
acontecendo. Como que acontece isso tudo no mundo hoje. Entdo esse
conceito de Geografia é passado por eles em sala talvez seja um pouco meio
vazio por falta de um recurso maior da escola, porque a gente fica de méos
atadas, mas o pouco que a gente pode fazer, a gente faz, de acordo com...
com o possivel, com 0 nosso material, que nos € dado.

Essa dificuldade em reconhecer os objetos e conceitos da ciéncia geografica por
parte do docente, pode ter se dado, devido fato de que ao longo de sua trajetoria geografica
essa discussdo tenha sido fraca ou inexistente; tanto na escola basica, quanto em sua formacéo

na universidade. Acreditamos que essa € a realidade da maioria dos docentes nos dias atuais.
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Todo esse campo epistemoldgico da Geografia € muito obscuro para a maioria dos licenciados
e bacharéis em Geografia.

A importancia da mediacdo nas aulas desse professor € uma caracteristica
marcante. Ele interage bem com os alunos e media as aulas de forma muito simples e
objetiva. Para Tardif “ensinar é entrar numa sala de aula e colocar-se diante de um grupo de
alunos, esforcando-se para estabelecer relacGes e desencadear com eles um processo de
formacgé@o mediado por uma grande variedade de interagdes” (TARDIF, 2012, p. 167).

Durante a entrevista, estabelecemos um didlogo que buscasse compreender 0s

métodos ou meios de ensino que o professor se propbe a executar no cotidiano da sala de aula:

Pesquisador: Entdo, diante do que vocé destacou como sendo 0 mais
importante conceito ou objeto da Geografia, que método de ensino vocé
geralmente usa para ensinar? Professor: Método de ensino? A conversa,
tentando mostrar o caminho das pedras... €... a pesquisa € fundamental para
gue eles possam, como eu disse antes, se interessar um pouco mais sobre o
assunto... é... as anotagdes também sdo bem importantes, conceitos de
trechos do livro ou do assunto que a gente ta trabalhando, pra gente poder
desenvolver um trabalho melhor, que seja mais.... buscando assim com o
conhecimento do aluno gue esta dentro do nosso proposito.

Acreditamos que, ao falar em “conversa”, o docente queira dizer que através do
“dialogo”, ele estabelece forte vinculo com os estudantes. Diante do pensamento
vygotskyano, chamamos esse evento de “mediagdo” através da fala. Ainda na busca por
identificar “a Geografia” do entrevistado, perguntamos sobre que Geografia ele busca mediar
aos alunos. Observamos que o professor ficou meio apreensivo com a pergunta. Acreditamos
que ele jamais teria parado para pensar sobre isso. Sendo assim, estabelecemos o seguinte

dialogo:

Professor: Que Geografia que eu busco transmitir? Pesquisador: Ou
mediar, vai depender de qual vocé mais se adéqua. Professor: Pois é, tento
transmitir a Geografia de modo simples e objetivo, ndo sou de ficar de muito
blablabla 14 na frente, vocé ja viu, j& percebeu. Gosto que trabalhe em cima
de alguns conceitos da Geografia, seja ela humana... 0 que a gente trabalha
mais no ensino médio é Geografia humana. No fundamental a gente pega um
pouquinho mais da fisica, porque é mais gostosa de trabalhar, porque a gente
gosta mais do “tete a tete” com o aluno, discutindo. Ele dando sua opinido,
discordando. Tento transmitir isso da forma mais simples. Tento buscar
dados mais simples, que eles possam entender melhor determinado assunto.
Né&o tento ficar floreando muito as coisas, ah ndo... com teorias, porque o
aluno gosta mais ¢ do “vamo que vamo”, ¢ isso ai e pronto e acabou. Se ficar
floreando muito o aluno perde até o interesse. Porque a teoria € maravilhosa,
mas a préatica é diferente. A gente vé que eles se interessam de uma certa
forma do pouco que é passado para eles. Porque a gente fala sobre
determinado assunto, da um conceito no quadro e atividades em cima
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daquilo ali. Entdo o trabalho é dessa forma e com isso eles conseguem
estudar para tentar a prova depois e sairem bem na prova com o questionario
gue agente passa no final de cada bimestre.

Em sintese, vimos que tanto para o professor quanto para os alunos, 0s conceitos
da ciéncia geogréafica estdo um pouco distantes de suas realidades de discussao e analise.

Sendo assim, Pontuschka et al. afirmam que

A escola de ensino basico fica sendo o lugar para o professor realizar o
relacionamento entre areas do conhecimento que fazem parte do espaco
geografico. No entanto, se o professor ndo tiver sélida formagéo disciplinar,
voltada para a educagdo geogréfica, podera reproduzir a fragmentagdo
existente na universidade, pois o conhecimento ndose da por justaposicéo,
mas, sim, por uma rede intricada de relagdes (PONTUSCHKA et al., 2009,
p. 161).

Precisamos destacar ainda que durante a construgdo dos conceitos, devemos saber
diferenciar o conceito espontaneo, do cientifico, conforme discutimos no capitulo 1. De

acordo com Vygotsky,

E preciso que o desenvolvimento de um conceito espontaneo tenha
alcangado um certo nivel para que a crianga possa absorver um conceito
cientifico correlato. Por exemplo, os conceitos histéricos s6 podem comecar
a se desenvolver quando o conceito cotidiano que a crianga tem do passado
estiver suficientemente diferenciado - quando a sua prépria vida e a vida dos
que a cercam puder adaptar-se a generaliza¢do elementar “no passado e
agora”; os seus conceitos geograficos e sociologicos devem se desenvolver a
partir do esquema simples “aqui e em outro lugar” (VYGOTSKY, 1993, p.
93).

Ao longo de toda a coleta de dados no campo, observamos que o uso de caderno
por parte dos discentes (para anotar dos apontamentos) era uma pratica corriqueira. Os alunos
utilizaram o caderno para anotarem 0s apontamentos passados no quadro (resumos ou
topicos), para realizarem as tarefas e para fazerem suas pesquisas semanais. Percebemos que o
professor realiza apontamentos no quadro com o intuito de promover o registro das aulas e
para orientar os discentes sobre o andamento do conteGdo, conforme o plano de ensino
apresentado.

Diante do exposto, parte da comunicacdo (mediacdo) entre o professor e os alunos
nessa turma foi realizada por meio das praticas orais, leituras e anotacdes. Podemos
considerar que o professor se apropria, na maioria das vezes, de aulas expositivas.

Quanto ao aspecto de mediagdo, observamos que, é por meio do quadro (lousa)

que o ele organiza suas “falas” e orienta suas aulas (tema das aulas, exercicios, topic0S que
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resumem acerca de um contetdo etc.). Nesse sentido, acreditamos que o professor constitui a
sua aula ¢ a “formaliza” de modo que demonstre o contetido planejado. Embora busque
estimular os estudantes, consideramos que a maioria deles participa apenas como ouvintes.

Diante disso, lembramos do que Paulo Freire chama de “educagdo bancaria”. Para ele,

Desta maneira, a educacdo se torna um ato de depositar, em que 0s
educandos sdo 0s depositarios e o educador o depositante. Em lugar de
comunicar-se, 0 educador faz “comunicados” e depositos que os educandos,
meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e repetem. Eis ai a
concepedo “bancaria” da educagdo, em que a Unica margem de agdo que se
oferece aos educandos é a de receberem os depdsitos, guarda-los e arquiva-
los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das coisas que
arquivam (FREIRE, 2005, p. 66).

Buscando explicitar quanto aos métodos/meios de ensino e praticas vividas na
sala de aula, elaboramos 0 QUADRO 9.

QUADRO 9
Métodos/meios de ensino e praticas vividas na sala de aula
Métodos e meios Numero de aulas em
gue acontecem

Apontamentos no quadro 8

Uso do livro 7

Presenca de mapas 5

Apresentacdo oral dos alunos 1

Professor verificou as pesquisas realizadas pelos 6
discentes

Alunos realizaram tarefas e/ou correcdes das 8
mesmas

No intuito de entendermos melhor os eventos presenciados na sala de aula,
elencamos os itens que se seguem como forma de compreender as situacdes vividas nos
campo: as aulas com mapas, com apresentacdes orais e pesquisas realizadas pelos alunos, com

tarefas e suas corre¢Bes e com o uso do livro didatico.
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4.5.2 As aulas com apresentacdo oral e as pesquisas realizadas pelos alunos

Nesse item, trataremos de dois eventos que contemplamos na sala de aula
observada. Em nossa pesquisa, observamos que o docente possibilitou uma apresentacao oral
(uma espécie de seminario) uma vez ao longo do semestre letivo, e deu aos estudantes a
possibilidade de desenvolverem pesquisas livres em jornais, revista e internet sobre 0s
assuntos mais discutidos na semana pela midia. O tema ndo precisava necessariamente estar
vinculado aos conceitos e contetdos que estavam sendo tratados em sala.

No dia 23 de agosto de 2013, os discentes apresentaram trabalhos diante dos
seguintes itens: lugoslavia, Kosovo e Bélcas. Esse seminario foi marcado com duas semanas
de antecedéncia. Ao final da explanacgdo, conseguimos entender que a apresentagéo oral ndo
era obrigatéria. Portanto, todos desenvolveram seus trabalhos no formato escrito e apenas
alguns grupos quiseram descrever/relatar suas pesquisas.

Acreditamos que essa atividade, baseada numa interacdo em grupo, tinha como
objetivo, estimular a participacdo dos alunos e possibilitar a construcdo de habilidades orais e
do conhecimento através da interacdo (coletividade). Nesse sentido de construcgdo,
percebemos apenas as interagdes que se deram durante as apresentagdes. Notamos que alguns
grupos de alunos se posicionaram a frente da sala, outros ficaram sentados. Alguns discentes
falaram e outros ndo se manifestaram. O QUADRO 10 mostra parte da aula e relata o

cotidiano da apresentacdo oral dos trabalhos.
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QUADRO 10
Préaticas docente e discente apuradas no campo

Aula do dia 23 de agosto de 2013- 1° horério
[...] Para assistir a apresentacdo dos trabalhos em grupo, o professor senta ao fundo da sala para
acompanhar e fazer suas anotagdes. As 07h15min, o primeiro grupo posiciona-se a frente para
iniciar a apresentacdo. O grupo é formado por cinco alunos, mas apenas trés estdo de pé. Um
aluno comeca a apresentacdo em tom nado audivel. Ele apresenta sobre a lugoslavia, citando a
composic¢do histérica pela qual passa esse espaco territorial. Na sequéncia, outro aluno
apresenta 0s aspectos histdricos e as principais caracteristicas étnicas e religiosas da lugoslavia.
Uma outra aluna Ié que a lugoslavia foi formada por seis paises. A mesma da énfase quanto aos
acontecimentos que marcaram a década de 1980/90. A aluna ainda explica o processo de
independéncia vivenciado pelos paises que formaram a lugoslavia. A explanacdo do grupo
termina as 07h21minh. O professor indaga a composi¢cdo do grupo para saber a respeito da
formag@o do mesmo. Apoés a apresentacdo, os alunos aplaudem os colegas. Na sequéncia, um
outro grupo organiza-se para a apresentacao. O referido grupo tira davidas com o professor em
tom n&o audivel. O professor pede organizacio para a classe. As 07h25min, o segundo grupo
comega sua apresentacdo sobre Kosovo. O grupo é composto por seis alunos, sendo que quatro
deles estdo de pé a frente da sala e dois alunos estdo sentados. Dois alunos (simultaneamente)
relatam as caracteristicas desse territorio e sua formacéo. Os alunos apenas explicam, ndo leem.
Duas alunas, na sequéncia, leem sobre os aspectos histéricos e relatam acerca da conhecida
“guerra de Kosovo”. O grupo termina a apresentagdo as 07h30min. Durante o periodo de
apresentacdes, a maioria dos alunos presta bastante atencdo. As 07h32min, o professor fala que
a apresentacdo foi rapida, que infelizmente a maioria dos alunos ndo havia desenvolvido a
pesquisa e que um terceiro grupo preferiu ndo apresentar. O professor explana algumas
informacdes a respeito da lugoslavia, do Kosovo e dos Balcas, reforgando as apresentacoes [...]

Observamos, atraves do quadro, que a maioria dos alunos ndo quis apresentar seus
trabalhos. Acreditamos que a ndo apresentacdo por parte dos discentes pode ter se dado por
dois motivos; ou os alunos realmente ndo quiseram apresentar seus trabalhos, pois a
apresentacdo oral era optativa, ou ficaram constrangidos com a nossa presenca. Afinal, era a
nossa terceira aula observada.

Acreditamos que o ensino da Geografia escolar pode e deve estimular as
interacdes, atraves de possiveis estudos em grupos e as discussdes em sala de aula. Essas
estratégias de ensino sdo amplamente discutidas nos Parametros Curriculares Nacionais e no
Curriculo Béasico Comum. Nesse sentido, Lacoste (2008), comenta que 0 raciocinio
geografico é fundamental para a construcdo de cidaddos. Para ele, é importante que os
professores entendam a importancia do “saber-pensar [...] como uma ferramenta para cada
cidaddo, ndo somente um meio de compreender melhor o mundo e seus conflitos, mas
também a situacdo local na qual se encontra cada um de n6s” (LACOSTE, 2008, p. 255-256).

Diante disso, para o pensamento de Vygotsky, o sujeito se desenvolve a medida
que interage com o meio e com os outros individuos. E através dessa interagdo que o sujeito

sofre as interferéncias do meio e também a influencia. Consideramos entdo, que, para
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Vygotsky, o meio exerce grandes influéncias no desenvolvimento do sujeito. Portanto, cabe-
nos pensar acerca do papel da escola na atualidade, onde a interacdo entre os sujeitos esta
fortemente marcada pela influéncia de toda a comunidade escolar. E nessa perspectiva, que
vemos a escola oportunizando aos alunos possibilidades de construcdo de conhecimentos,
conceitos e valores, promovendo a interacdo e as relagdes inter e intrapessoais e dando
significado ao processo de aprendizagem.

Portanto, acreditamos que o docente estimulou a reflexdo sobre os diversos
contextos que foram explanados por parte os discentes e buscou a interagdo dos mesmos por
meio da interacdo oral e do debate coletivo diante dos conflitos e suas espacialidades.

Diante dessa préatica pedagdgica, Cavalcanti contribui dizendo que,

Os contetidos necessitam ser problematizados de maneira que se tornem um
problema de todo o grupo envolvido. Para tratar conteidos com nivel de
pesquisa mais construtiva, é importante que os temas mais amplos sejam
abordados na sua manifestagdo no espago vivido pelos alunos
(CAVALCANTI, 2012, p. 79).

Portanto, esse trabalho de apresentacéo oral, foi a Unica vez no semestre letivo que
o professor permitiu a sistematizacdo de uma apresentacdo em forma de seminario.
Entendemos que ele oportunizou a compreensao do contetdo disciplinar e cumpriu seu papel
de mediador, fazendo explicacdes e colaborando com as falas dos discentes. Acreditamos que
ele promoveu o interesse dos estudantes na aula de Geografia através de seu desempenho
dindmico.
Para Pontuschka et al.,
Mais do que o aprendizado em lidar com as formas de linguagem, o que estd em
jogo € a propria comunicagdo. Se a escola ndo garantira comunicagdo, compromete
o aprendizado. Nesse sentido, a comunicacdo apresenta-se como ferramenta
imprescindivel no mundo atual e como requisito fundamental no &mbito do processo

de ensino e aprendizagem. Assim, é importante identificar o sentido e a finalidade
(PONTUSCHKA, 2009, p. 220).

Assim, o docente possibilitou uma discussédo dentro da Geografia Politica e do
eixo tematico IV do CBC, onde organizou suas falas e intervengdes por meio da interpretacao
de diferentes autores e obras que tratam sobre os temas abordados na Escola Basica.

Quanto as pesquisas livres, as mesmas foram realizadas semanalmente pelos
discentes. Elas eram uma continuacdo de trabalhos ja desenvolvidos por outros docentes ao
longo do ensino médio (nas séries anteriores). Essa me parece ser, uma proposta que consta

do Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola.
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O QUADRO 11 mostra que, na primeira aula do segundo semestre letivo, 0

docente combina com os discentes 0s aspectos da pesquisa.

QUADRO 11
Préaticas docente e discente apuradas no campo

12 aula observada: dia 09 de agosto de 2013- 1° horario

O professor informou aos alunos acerca de um projeto interdisciplinar que sera desenvolvido.
Continuando, ele perguntou quem conhecia o Professor X. O docente esclareceu a todos que o
referido professor ja fazia trabalhos com jornal, e que alguns ja o conheciam. [...] Continuou
explicando que esse trabalho sera desenvolvido durante os 3° e 4° bimestres. Os alunos deverao
trazer 5 (cinco) “reportagens” e/ou “noticias” colocadas no caderno, com as referidas fontes,
todas as sextas-feiras.

Nesse sentido, o docente da turma proporcionou momentos importantes de
pesquisas e aprendizagens. Diante dessa proposta, vemos que existe todo um trabalho de
leitura e reflexbes, e do compromisso com o contexto geografico. Acerca das leituras,

Pontuschka et al. apontam que

Cabe ao professor de qualquer disciplina motivar o aluno a encarar os estudos como
uma tarefa significativa e interessante. Se o aluno apresenta dificuldades em ler,
analisar e redigir textos, é importante a orientacdo docente [...]. em qualquer
disciplina, também em geografia, é possivel orientar os alunos para a melhor
maneira de estudar um texto, desenvolvendo a capacidade de lidar com essa forma
de comunicacgdo e ampliando a possibilidade de compreender a realidade social com
maior profundidade (PONTUSCHKA et al., 2009, p. 219).

Durante nossa entrevista, perguntamos ao professor a respeito das pesquisas que

os alunos realizaram em casa. Nesse sentido, estabelecemos o seguinte dialogo:

Pesquisador: Eu percebo que vocé, durante as aulas, que vocé pede para 0s
alunos fazerem pesquisas. Sobre essas pesquisas que os alunos geralmente
fazem com jornais e revistas, como vocé as observa? Professor: Olha, essas
pesquisas é... especificamente dizendo que as pesquisas que a gente tava
fazendo sobre o jornal. E agente... nds professores de Geografia do colégio,
nos fizemos um plano de intervencdo pedagdgica, que foi feito em junho né?
E o professor X que ja vinha trabalhando com essa questdo de noticias da
atualidade e foi bem visto por todos os professores e achamos interessantes,
a gente manter os alunos bem informados né? Porque quando a agente
pergunta se eles assistem um jornal ou I& uma revista, ou entra em um site de
noticias, ninguém faz isso. Entdo o nosso intuito € manter esses alunos um
pouco mais atualizados no cotidiano, com o dia a dia. O que esta
acontecendo aqui e fora, né? Da sua cidade, do mundo. Entdo o0 nosso intuito
era manter esses alunos, né? dentro do... dentro desse mundo globalizado ai
que nos tras tantas noticias durante o dia inteiro.
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Percebemos que alguns objetivos priorizam essa préatica: dar continuidade a um
trabalho que j& vem sendo desenvolvido pela escola (de forma interdisciplinar), aprimorar a
leitura critica dos alunos diante dos eventos atuais e promover o conhecimento geografico
através da diferentes midias, principalmente diante dos materiais impressos.

Em nenhum momento no campo tivemos o contato com essas pesquisas e ficamos
curiosos quanto a qualidade dos materiais. Para averiguarmos a respeito da qualidade dos

materiais, estabelecemos o seguinte dialogo durante a entrevista:

Pesquisador: E, vocé acabou falando um pouco sobre a importancia dessas
pesquisas para os alunos. E a qualidade dos materiais que vocés recebem
desses alunos? Dessas pesquisas? Professor: E... 0... a gente vé aqui na
escola... a gente ndo tem tanto recurso para poder repassar para 0s alunos.
Entdo a qualidade é que os alunos tragam esses recursos anotados em seu
caderno ou que copiem da internet. Eu quero que eles anotem. A0 mesmo
tempo, a gente ta trabalhando caligrafia, a escrita dos alunos e... a gente usa
esse recurso é lapis, caneta e caderno mesmo. E isso. E pouco recurso que a
gente tem. Pesquisador: Mas a qualidade é boa? Eles empenham?
Professor: Sim. Assim, ndo é cem por cento. Vocé com a sua observagéo
vocé pode ver que nem todos é... vinham para a sala de aula com esse
empenho do jeito que a gente esperava, mas podemos dizer que numa faixa
de setenta por cento é bom.

Percebemos através das falas que o docente considera o trabalho bem executado.
Cabe destacar ainda que, embora a pesquisa seja avaliativa, alguns alunos optam por ndo a
desenvolverem semanalmente. No entanto, o professor considera que 0s mesmos sdo bem
desenvolvidos pela maioria. Observamos também que, na quase totalidade das aulas, ele
observa 0s cadernos e as anota¢fes dos estudantes. Ficamos apreensivos por compreender 0s

objetivos dessa “verificagdo”. Num momento da entrevista, perguntamos sobre isso:

Pesquisador: Eu percebi nas aulas que vocé observa muito o caderno. Qual
o objetivo dessa observacdo? Professor: E pra ver se o aluno esta
trabalhando, né? Pra ver é... também, é uma questdo é até bem interessante
de observacdo de caderno. Pra ver o aluno que copia. Porque tem muito
aluno que copia do colega. Vocé pode perceber muito desse tipo em sala de
aula que muitos comegam a copiar. Entdo eu reparo muito nessa linha de
pesquisa que eu peco pra fazer, que muitas batem uma com a outra e ali que
eu analiso o conceito. Alguns perguntam: por que vocé ndao me deu o
conceito? Sua questdo € idéntica a do seu colega e vocé sabe que vocé
copiou, entdo é um jeito de vocé falar: para de copiar, para de “CTRL + C” ¢
“CTRL + V”, entdo comeca a pesquisar. Entdo € um alerta que eu fago, no
modo de observagdo que eu tenho pra tentar alertar pra eles dessa copia, da
famosa cdpia e que eles gostam tanto de fazer. Mas, € um ponto de vista
diferente meu dentro de sala de aula.
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Nesse dialogo, fica claro que, a maioria das “verificagdes” de caderno acontece
por causa das pesquisas e atividades (tarefas) que sdo desenvolvidas. De certa forma, também
acreditamos que, o professor consegue ter um maior “controle” dos alunos, diante do
acompanhamento do contetdo e do aspecto disciplinar (comportamental) deles. Nesse
sentido, “€ oportuno que o professor da disciplina saiba lidar com as diferentes linguagens

utilizadas para a analise geografica” (PONTUSCHKA et al., 2009, p. 264).

4.5.3 As aulas em que foram desenvolvidas atividades com o auxilio do livro didatico

Conforme ja mencionamos, reconhecemos o livro didatico como um instrumento
importante para a sala de aula. Sabemos que 0 mesmo pode servir como um apoio para as
aulas, mas nunca deve ser visto como uma “escora” por parte dos professores. Ele ¢ um
recurso disponivel na escola, mas ndo o Unico.

Para Pontuschka et al., “o livro didatico deveria configurar-se de modo que o
professor pudesse té-lo como instrumento auxiliar de sua reflexdo geografica com seus
alunos, mas existem fatores limitantes” (PONTUSCHKA et al., 2009, p. 343). Corroborando
com essa discussdo, Sousa Neto afirma que “se a formacgéo profissional for desqualificada, os
professores tenderdo a ver nos livros e nos curriculos prescritos a sua tabua de salvagdo e
reproduzirdo exatamente aquilo que estd colado nas paginas” (SOUSA NETO, 2008, p.25).
Portanto, o livro didatico deve ser algo que contribua para o cotidiano da sala de aula, ndo se
fazendo como mero instrumento de uso.

O professor observado, conforme ja mencionamos, encara o livro de certo modo
como “ruim” e “ndo gosta muito dele ndo”. Na opinido dele, o livro selecionado pela escola
apresenta alguns fatores limitantes para a sua utilizacdo na sala de aula, mas acreditamos que
ele, de fato, encara e reconhece o livro didatico com um instrumento auxiliar.

Para Pontuschka et al., ¢ melhor que os alunos tenham livros “limitados” do que

ndo o tenham. As autoras apontam que,

Apesar das criticas, dos limites que o livro didatico impde ao processo de
ensino e aprendizagem e do crescente interesse econdmico no mercado
editorial, acreditamos ser preferivel o aluno ter em mdos um livro de
Geografia a ndo ter nenhum, principalmente por sabermos gque, no que tange
a milhares de familias brasileiras, o livro ndo faz parte dos elementos
culturais apresentes em nossos lares (PONTUSCHKA et al., 2009, p. 343-
344).
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Na sala de aula observada, vimos que o professor utiliza o livro como instrumento
auxiliar do processo de ensino-aprendizagem. Ele fazia uso do mesmo somente para destacar
para alunos o tema das aulas, mostrar mapas e graficos e realizar tarefas.

Nosso intuito com esse item nédo é fazer uma discussao acerca do livro didatico,
mas mostrar as tarefas que os alunos realizam em sala e muitas delas no livro didatico.

Para Pontuschka et al.,

As atividades podem colaborar no avango da compreensdo do contetdo do
texto desde que tenham essa intencdo. No entanto, ndo podem ser
reproducédo de excertos do texto. H4 uma série de atividades que podem ser
propostas com 0 uso de outros textos diferentes, ndo contidos no corpo do
capitulo, com mapas, graficos, imagens de satélite e fotografias, constituindo
um repertorio de linguagens que o aluno precisa conhecer e analisar para
que, com base nesses elementos, desenvolva um processo de criagéo,
exigéncia das varias dimensfes da vida (PONTUSCHKA et al., 2009, p.
346).

A primeira tarefa que vimos ser aplicada na sala de aula, se deu na segunda aula
observada. Apds explicacdes sucintas a respeito do contetdo trabalhado em sala, o professor
distribuiu essa tarefa (xerografada) para ser desenvolvida em casa como atividade extraclasse
e somente na quarta aula, aconteceu a corre¢ao da mesma.

Essa tarefa contemplava perfeitamente os temas tratados em sala, mas nos
deparamos com questdes de forte cunho tradicional, do tipo: O que é isso? Onde? Quanto?
Qual? Em que data? Apesar dessa caracteristica, percebemos que os alunos sentiram-se
motivados com a correcdo da tarefa, pois participaram ativamente e construiram junto com o
professor o raciocinio geografico. Portanto, eles colaboram com a aprendizagem, tornando-se
sujeitos ativos desse processo. Em nossas notas de campo acompanhamos essa correcdo. O
QUADRO 12 mostra como ela se deu.
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QUADRO 12
Préaticas docente e discente apuradas no campo

42 aula observada: dia 23 de agosto de 2013- 5° horario

As 10h53min, o professor comeca a corre¢io das atividades e explica que sdo dez perguntas e
que as mesmas conseguiriam ser respondidas de acordo com o capitulo 9, sobre o Leste
Europeu, a partir da pagina 130 do livro. Sobre a primeira pergunta, o professor pede para um
aluno ler o questionamento. O aluno 1€ a pergunta. O professor responde e explica que 0s
paises que assumiram a Alemanha no P6s-Guerra foram: Reino Unido, Estados Unidos, Unido
Soviética e Franca. Pede aos alunos para observarem o mapa da pagina 130, bem como a
legenda para confirmarem a resposta da questdo. Sobre a segunda pergunta, um aluno Ié a
questdo a pedido do professor. O professor responde e explica que 0 muro de Berlim serviu
para impedir o deslocamento dos moradores entre as partes ocidental e oriental do pais, assim
dividindo a Alemanha em duas. Sobre a terceira pergunta, um aluno 1€ a pergunta e outro
responde a pedido do professor. O professor ratifica a resposta do aluno e acrescenta que outros
possiveis problemas enfrentados pelos alemdes foram: algumas diferencas socioculturais,
desemprego e preconceito. Quanto a quarta pergunta, um aluno a Ié a pedido do professor. O
professor responde que o continente europeu recebeu muitos africanos, latino-americanos e
asiaticos; nessa ordem, de acordo com o0 mapa da pagina 132 do livro. Sobre a quinta pergunta,
um aluno 1€ e outro responde. O professor confirma a resposta do aluno que descreveu quanto
aos problemas xenofobicos enfrentados pelos imigrantes e pede aos alunos para
completarem/observarem que muitos imigrantes “abrem mao” de seus costumes para
manterem-se nesses territorios. Sobre a sexta questdo, um aluno Ié e outro responde. O aluno
relata o contexto das diferengas étnicas, religiosas, sociais e econdmicas na antiga lugoslavia.
O professor confirma a resposta e ressalta que durante a apresentagdo do trabalho, um grupo
relatou as principais diferencas existentes na ex-lugoslavia, do norte ao sul de seu territorio.
Sobre a sétima questdo, um aluno Ié e outro responde, ressaltando as diferencas existentes
dentro da lugoslavia, sendo um dos fatores da sua desagregacdo. O professor confirma a
resposta e ressalta que também houve divergéncias politicas, principalmente dentro do partido
comunista. Sobre a oitava questdo, um aluno 1é o 1° item. O professor responde que n&o é para
os alunos ficarem “presos” a data de 1992 e sim na década de 1990, a qual ocorreu muitos
conflitos. Quanto ao segundo item da questdo 8, um aluno I€ e o professor responde que 0s
principais grupos étnicos envolvidos sdo os cristdos ortodoxos, os cristdos catolicos e 0s
muculmanos. Sobre a nona questdo um aluno 1€ a pergunta e outro responde que as tropas
soviéticas estiveram presentes na Pol6nia, Tchecoslovaquia e Hungria. O professor confirma a
resposta do aluno. Sobre a décima questdo, um aluno I& e outro responde que os principais
problemas europeus sdo a pobreza de alguns imigrantes, a imigracdo em massa e 0
desemprego. O professor explica e reforca a resposta do aluno (11h25min).

Assim como aconteceu com essa primeira tarefa, verificamos que outras tarefas
foram realizadas pelos alunos. Além dessa, foram realizadas mais trés atividades ao longo de
todo o semestre letivo. Vimos que o professor sempre disponibilizou a aula para o
desenvolvimento das mesmas e sempre se prontificou para atender os alunos, esclarecendo
suas davidas. Ele, gentilmente, sempre atendeu a todos que lhe procurava.

A segunda tarefa foi realizada na sétima e oitava aulas que acompanhamos no
campo. Essa tarefa constava no livro e demandou muito tempo para ser desenvolvida, tanto a
execucdo quanto a corregdo, a qual foi realizada nas aulas seguintes, ou seja, na nona e

décima aulas.
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Nessa tarefa tivemos duas questdes que possuiam mapas (questes 10 e 12), uma
que continha gréfico (questdo 11) e uma que possuia tabela (questdo 13). As demais questdes
eram de cunho tradicional e ndo suscitaram grandes reflexdes, eram questfes muito diretivas.

A terceira tarefa foi elaborada pelo proprio professor e aconteceu na décima
segunda e décima terceira aulas observadas. Os estudantes comecgaram a realizar a tarefa na
décima segunda aula e a terminaram em casa. A corre¢do da mesma aconteceu na décima
terceira aula. Diferentemente da primeira tarefa, que também foi elaborada pelo professor,
nessa, as questdes eram optativas e foram previamente selecionadas a fim de atender as
especificidades do ENEM e de vestibulares de universidades brasileiras. N&o tivemos acesso
as essas questdes, mas percebemos durante a corre¢do que muitos alunos se interessaram pela
mesma, devido a proximidade do exame (ENEM).

Diante desse forte apreco por questbes optativas (tanto nas tarefas, quanto nas
avaliagOes), perguntamos durante a entrevista, por que ele trabalhava como questdes optativas
(na entrevista entendam ENEM e vestibulares, como questdes optativas). Vejam o dialogo
estabelecido acerca das questoes das tarefas: “Pesquisador: No cotidiano da sala de aula, eu
percebi que vocés trabalham muito com ENEM, vestibulares... Professor: Tentando, né?...
mostrar que é importante pra eles essa questdo de estar tentando um vestibular, né?”

Nesse dialogo, fica claro que um dos quesitos para a selecdo de tarefas que
contenham questdes optativas é pelo fato de preparar os discentes para 0 ENEM.
Conseguimos ainda detectar através da entrevista que o ele sentia-se na obrigacdo de preparar
os alunos para as avaliacdes externas como: SIMAVE, Prova Brasil, PAAE etc. Esse fato se
comprova através da seguinte fala: “Professor: ...mas muitas vezes como a gente tem prova
como: SIMAVE, Prova Brasil, PAAE e outras provas que 0 governo manda que a gente... que
a propria diregao, a propria supervisdo repassa para nos...”

Na fala docente, percebemos a influéncia e a énfase das avaliagOes externas para o

cotidiano de sua sala de aula. Vesentini faz uma critica ao ENEM, dizendo que,

O que ha de mais negativo é o fato de ser um exame homogeneizador, Unico
em todo o pais, algo que se choca com o federalismo e com a necessidade
democratica de deixar a cada comunidade local (por meio de trocas de idéias
entre professores/educadores e pais de alunos) o direito de estabelecer o
curriculo adequado & realidade de seus educandos. (Fazemos essa
observacdo, porque esse exame, como qualquer outro, implicita ou
explicitamente enfatiza determinados contedidos. Mas, nesse caso, existe um
atenuante, na medida em que o ENEM procura valorizar mais o raciocinio -
determinadas habilidades dos candidatos: inferéncia, deducdo, inducéo,
extrapolacgdo etc. - do que o conteudo curricular). Existe, portanto, um viés
autoritario nesse exame centralizador, que ndo respeita a imensa diversidade
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regional do pais e as inUmeras experiéncias inovadoras que estdo sendo
implementadas por alguns professores ou escolas (VESENTINI, 2013, p.
241).

Na quarta tarefa, que aconteceu na décima quarta aula de nossas observacgdes do
campo, o professor seleciona duas questdes dentre trés disponiveis no livro e pede para que 0s
estudantes a desenvolvam. Nessa tarefa ndo houve a correcdo, pois na medida em que 0s
alunos iam desenvolvendo, o professor fazia as ponderagcOes a respeito das mesmas. Eram
questdes discursivas, mas diretivas.

Durante todo o processo que envolvia as tarefas, percebemos algumas atitudes que
corroboram com o pensamento construtivista. O professor nunca foi autoritario, buscou
estabelecer vinculos com o cotidiano dos alunos (principalmente atraves das midias), sempre
deu “voz” a eles e buscou uma linguagem que fizesse parte do cotidiano dos mesmos. De fato,

uma mediacao que possibilitasse aos alunos a construcdo do raciocinio geografico.

4.5.4 As aulas e a leitura cartografica

Entendemos que o raciocinio geografico na sala de aula pode ser adquirido com o
auxilio de muitos meios/métodos de ensino. E nesse sentido que acreditamos que a cartografia
se constitui como um elemento essencial para a construcdo do ensino da Geografia. Para

Cavalcanti,

A cartografia € um importante conteldo de ensino, por ser uma linguagem
peculiar da geografia, por ser uma forma de representar andlises e sinteses
geograficas, por permitir a leitura de acontecimentos, fatos e fendmenos
geograficos pela localizagéo e pela explicacdo dessa localizacéo, permitindo,
assim, sua espacializagdo. Além disso, sabe-se que os alunos tém interesse
acentuado em mapas (CAVACANTI, 2012, p. 50).

Temos que ter em mente que o mapa ndo pode ser encarado como uma mera
figura ou ilustracdo. Por ser um elemento essencial, deve ser encarado pelos professores como
um instrumento que ajuda na compreenséo da realidade, e, mas do que isso na construgéo da
espacialidade. Conforme j& citamos, no CBC de Geografia ndo consta nenhuma informacéo
gue o auxilie o professor em sua pratica pedagdgica. Também ja mencionamos que os alunos
da turma possuem pouco contato com atlas e mapas, portanto ndo possuem habitos de leituras
cartograficas.

Por representar a espacialidade diante de um determinado contexto, 0 mapa deve

considerar o desenvolvimento cognitivo do sujeito. Devemos ter a consciéncia de que 0s



129

sujeitos possuem diferentes capacidades e estagios de abstragdes, o que faz com que os alunos
muitas vezes ndo entendam a realidade contida em um mapa. Pensamos que 0 mapa ndo é so
para ser visto como uma mera ilustracdo ou uma mera figura e sim como um elemento que
contribua para o ensino de Geografia. Para que o0 mapa contribua com o processo de
aprendizagem € necessario que ele seja lido, interpretado e analisado.

Almeida corrobora nesse sentindo mostrando que

Parece que um problema didatico do mapa esta no fato de o professor utiliza-
lo como um recurso visual, com o objetivo de ilustrar e mesmo “concretizar”
a realidade; ele recorre ao mapa, que ja é uma representacdo e uma abstragdo
em alto grau do mundo real. Ao apresentar o mapa ao aluno, o professor
geralmente ndo considera o desenvolvimento mental da crianca,
especialmente em termos de construgdo do espaco (ALMEIDA, 2010, p. 18).

Durante 0 nosso acompanhamento no campo, percebemos que o docente usou
mapas em suas aulas, cinco vezes ao longo de todo o semestre letivo. Todas as vezes que o
docente usou mapas, foi com o auxilio de mapas que constavam no livro didatico. Desse total,
ele usou mapas trés vezes (na segunda, sexta e sétima aulas) para explicacdo de contetdo e;
em duas vezes (na quarta e oitava aulas) para correcdo das tarefas. Nessas duas vezes, 0s
mapas também constavam em atividades do livro.

Conforme vimos através do questionario, os alunos da turma, em sua maioria
disseram que “ndo liam”, “ndo gostavam de mapas” e/ou “tinham dificuldades” diante das
leituras cartogréficas. Cabe reforcar que eles estdo no dltimo ano de sua vivéncia com a
Geografia escolar e sentem-se pouco habeis para lidarem com mapas e atlas. N&o
conseguimos pontuar as auséncias da leitura e alfabetizacdo cartografica, mas pontuamos
algumas que consideramos importantes: pouco uso de atlas e mapas por parte dos professores,
auséncia de atlas e mapas no acervo das escolas, auséncia de cartografia em alguns
documentos (como no CBC de Geografia), entre outros.

Porém, ndo basta ter um mapa, temos que saber alfabetizar cartograficamente.

Almeida aponta que

O valor do mapa esta naquilo que o professor se propde a fazer com ele.
Portanto, 0 mapa € um instrumento na mdo do professor; ¢ um modelo da
realidade que ele aplicara e adaptara as diversas situacdes e necessidades que
se apresentem durante as suas aulas, durante as suas relagfes didaticas com
os alunos (ALMEIDA, 2010, p. 23-24).

Portanto, cabe a Geografia e aos professores da éarea, apresentarem uma

cartografia que possibilite a construgdo do raciocinio geografico no cotidiano da sala de aula.
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Considerac0es finais

Primeiramente devemos destacar que, pelo fato de assumirmos uma pesquisa
Numa perspectiva etnografica, acreditdvamos que muitas “coisas novas” estariam presentes
em nossas observagdes. De fato, muitas novidades se fizeram presentes e “novos olhares” se
fizeram necessarios para compreendermos o cotidiano da sala de aula. Embora professor da
referida ci€ncia, buscamos ter um “olhar” de quem nao sabia nada a respeito daquela sala de
aula. E, de fato ndo sabiamos a respeito da maioria dos elementos presentes; afinal nao
conheciamos o docente, a escola e seu ambiente. Imaginavamos muitas coisas, mas foi
durante o acompanhamento da turma que os elementos foram aparecendo e nosso campo de
observacao tornou-se cada vez mais amplo.

Como nunca tivemos o intuito de postular ou aplicar uma determinada teoria ou
hipotese tedrica, fomos ao campo, a priori, na busca por conhecer a sala de aula e seus
eventos. L4, nos deparamos com muitas particularidades. Notamos aspectos docentes e
discentes, que contribuiram para o processo de ensino-aprendizagem naquela sala de aula. Foi
nesse ambiente, através dos contetdos e conceitos que foram mobilizados, que vislumbramos
a construcdo do raciocinio geografico. Fomos com este intuito: verificar como se dava a
construcdo do raciocinio geografico naquela sala de aula. E 14, identificamos algumas
particularidades.

Sabemos que realidades e raciocinios diferentes se ddo em outras salas de aula,
pois cada aula e cada sala de aula sdo Unicas dentro de um universo de possibilidades. Afinal,
cada uma apresenta uma especificidade.

Percebemos que diante das praticas vividas durante as aulas, o professor ocupa
uma posicdo de destaque na mediacdo dos contetdos e conceitos que efetivam a construcdo
do conhecimento e do raciocinio geografico. Notamos que os saberes disciplinares,
curriculares e experienciais se fizeram presentes na sala de aula observada, onde importantes
elementos do pensamento vygostkyano também se constituiram. Para que houvesse a
consolidacdo do raciocinio geografico, foi necessario acontecer muitas “internalizagdes”,
“mediagdes” e aproximagdes entre os “conceitos cotidianos e os conceitos cientificos”.

Diante do exposto, consideramos que as praticas vivenciadas neste estudo
demonstram a existéncia de uma articulacdo entre as politicas publicas - estabelecidas pelos
Parametros Curriculares Nacionais e o Curriculo Basico Comum (CBC) de Geografia da
Secretaria de Estado da Educacdo de Minas Gerais, a atuagdo docente e as praticas

desenvolvidas pelos alunos, de modo que essas interacdes se efetivaram na sala de aula.



131

Notamos que o CBC de Geografia exerce forte influéncia na sala de aula observada. N&o
queremos dizer com isso que todas as salas sofram a mesma influéncia, mas conseguimos
entender que, de certa forma, o “peso” e a “obrigatoriedade” desse instrumento na sala de aula
podem caracterizar algumas particularidades. Percebemos ainda que algumas auséncias -
como os elementos da cartografia no CBC - podem contribuir para uma visao “reducionista”
ou “minimizadora” desse elemento perante a ciéncia geografica. A influéncia do CBC foi
fortemente sentida na composicao do planejamento anual através do plano de ensino docente.
Percebemos através da entrevista que o docente sentia-se pressionado a seguir o CBC por
imposi¢ao da Secretaria de Estado da Educacao de Minas Gerais e por “pressdes” por parte da
propria escola, que por sua vez também era influenciada por esse documento.

Verificamos que o0s apontamentos repassados aos alunos no quadro (lousa)
durante as aulas sempre serviram como complementacdo aos materiais disponiveis - como,
por exemplo, uma complementacéo ao livro didatico - e como suporte para suas aulas. Vimos
que o docente sempre planeja suas aulas realizando pesquisas em diferentes fontes,
principalmente outros livros didaticos e internet - através de pesquisas livres em diversos
sitios eletrdnicos. Cabe ressaltar que diante da enorme complexidade do cotidiano do
professor, ele preparava suas aulas nos finais de semana, 0 que demandava muito tempo e
limitava seus momentos de lazer.

Conseguimos caracterizar a importancia do livro didatico como suporte e apoio
pedagdgico para as aulas. Compreendemos a importancia da escolha do livro; afinal, ele é um
instrumento capaz de elevar e aprimorar a construcdo de conceitos que verdadeiramente
contribuam para a formacdo de cidaddos conscientes e criticos da realidade em que vivem.
Vimos que o docente reconhece o livro didatico como um suporte e que eram necessarios
outros meios/métodos que auxiliassem nas aulas, como: um bom laboratério de informatica,
uma boa sala de recursos multimidias, possibilidades de trabalhos de campo para estudos do
meio e outros materiais que possam auxiliar nas aulas: mapas, atlas, livros paradidaticos etc.,
sobretudo, a incorporacdo de conteudos produzidos pelos proprios alunos a partir de sua
interacdo com seu espacgo de vivéncia.

Percebemos que os estudantes gostam da Geografia e a reconhecem como
importante para suas vidas, mas também sdo cientes que a Geografia escolar vivida ao longo
de suas trajetorias € bem limitada. Conforme ja destacamos, nas analises do questionario, a
maioria deles mostra que em suas leituras (através da diferentes midias: TV, Internet,
materiais impressos, entre outras) ndo reconhecem ou ndo reconhecem facilmente as

informacdes geograficas e sentem muitas dificuldades com a leitura cartografica. Nesse
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sentido, percebemos que um grande desafio a ser superado quanto a alfabetizacdo cartografica
é a leitura de mapas e atlas. A leitura de mapas é fundamental, pois permite a compreenséo da
organizacao ¢ a concepgao de “espacialidade”.

Percebemos que o docente, mesmo diante das dificuldades e das realidades dos
alunos, buscou ser um “mediador” capaz de elencar os contetidos e os conceitos da Geografia,
tdo embora esses (principalmente os conceitos da ciéncia geografica) ainda estivesse tdo
obscuros e subentendidos em seu carater formador e de formacdo. Vimos que; tanto o
professor quanto os alunos sentem dificuldades em reconhecer o “espago” como o principal
objeto da ciéncia geografica e que pouco conseguem identificar acerca de outros conceitos
fundamentadores da Geografia, como os conceitos de “territorio”, “territorialidade”, “lugar”,
“paisagem”, entre outros.

Durante a entrevista, sentimos que o professor deseja novos momentos, que
priorizem uma educacéo de qualidade. O mesmo gostaria de ser reconhecido como importante
para a sociedade e ter melhores condi¢des de trabalho. Acreditamos que muitos obstaculos
oriundos dessa trajetoria na escola basica manifestam-se na falta de interesse discente em
ingressarem em um curso de nivel superior.

Notamos no campo que as atuac¢Oes docente e discentes convergem em um ensino
da Geografia ainda um pouco disperso, em que diferentes préaticas ainda sdo consolidadas. Ora
vivencia-se uma aula tradicional e ora, uma aula critica. Nesse sentido, percebemos que 0
professor possibilita uma mediacdo através da pratica pedagdgica mesclada e alternada. Ele
manifesta preocupacdo em “proporcionar” uma aula de qualidade e sempre respeitar as
individualidades dos sujeitos envolvidos. Percebemos esse respeito durante a aula em que
houve a apresentacdo oral (espécie de seminario) por parte dos alunos. Notamos que nao foi
algo impositivo e que alguns se manifestaram espontaneamente através de suas apresentacoes
orais. Portanto, observamos que o professor tem um papel fundamental na construgcdo do
raciocinio geografico ao propor discussoes, atividades e conteddos que atendam as
especificidades dos sujeitos envolvidos e contribua para a formacao cidada e critica, efetivada
na interacdo entre os alunos e entre eles e o proprio professor.

Quanto as pesquisas realizadas semanalmente pelos estudantes, tanto em materiais
impressos, como na WEB, acreditamos que os mesmos realizam diferentes leituras, pois ha
uma variedade de formas, meios e contetdos presentes nessas pesquisas. Contudo, cremos

que eles realizam essas leituras, mesmo que haja certa “dispersao” diante da Geografia.
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Quanto a oralidade estabelecida em sala de aula, observamos que, na maioria das
vezes, essa é praticada através dos dialogos estabelecidos. O docente posiciona-se sempre de
forma a ser o destaque da aula e o grande mediador da mesma.

Diante disso, devemos entender que a construcdo do raciocinio geografico na
escola basica deve oferecer aos alunos “novos olhares”, fazendo com que todos compreendam
de forma critica os elementos presentes na sociedade em que vivem. Portanto, é importante
nos atentarmos para o fato de que os conceitos da ciéncia geografica devem proporcionar a
criticidade do mundo real atraves de uma formacao cidada, promovendo a compreensao da
multiplicidade do espaco geografico.

Embora muitas vezes encontremos no campo educacional algumas contradicdes,
sejam nos documentos oficiais ou nas vivéncias dos professores, devemos ter em mente que
um dos principais objetivos da educacdo é promover a formacdo de um sujeito critico, no
sentido pleno da palavra. Portanto, acreditamos que devido a multiplicidade de conceitos e
objetos que € apresentada pela ciéncia geografica, a mesma possa contribuir para que o

processo de construcdo da realidade se efetive.
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ANEXOS
ANEXO A - Questionario - perfil da turma - Alunos (as) da 32 série do ensino medio

1- Género:
A () Feminino B () Masculino

2- Faixa Etéria:
A()16anoB () 17 anos C () 18 anos D () 19 anos ou mais

3- Sobre seu grupo familiar, responda:

A () Minha familia possui um total de 2 individuos

B () Minha familia possui um total de 3 individuos

C () Minha familia possui um total de 4 individuos

D () Minha familia possui um total de 5 individuos ou mais

4- Sobre sua renda familiar, responda:

A () Possui renda total de até 1 salario minimo

B () Possui renda total entre 1 e 3 salarios minimos
C () Possui renda total entre 4 e 6 salarios minimos
D () Possui renda superior a 6 salarios minimos

5- Sobre sua formagao na Escola Bésica (Ensino Fundamental e Médio), responda:

A () Cursei a Escola Bésica apenas em estabelecimento publico

B () Cursei 0 Ensino Fundamental em estabelecimento particular e o Ensino Médio em estabelecimento publico
C () Cursei 0 Ensino Fundamental e algumas séries do Ensino Médio em estabelecimento particular

D () Cursei parte do Ensino Fundamental em estabelecimento particular e parte em plblico e o Ensino Médio
em estabelecimento publico

E () Cursei parte do ensino fundamental em estabelecimento particular e aperte em publico e também o ensino
médio parte em particular e parte em publico

6- Vocé ja foi reprovado(a) em algumas série?
A () Néo

B () Sim, apenas uma vez

C () Sim, duas vezes

D () Sim, trés vezes ou mais

7- Vocé ja foi reprovado(a) em Geografia?

A () Néo

B () Sim, apenas uma vez

C () Sim, duas vezes

D () Sim, mais de duas vezes

Em caso de resposta positiva, justifique os por qués da(s) reprovacao(des):

8- Vocé ja fez estudos independentes (dependéncia) em Geografia?

A () Néo

B () Sim, apenas uma vez

C () Sim, duas vezes

D () Sim, mais de duas vezes

Em caso de resposta positiva, justifique os por qués da(s) dependéncia(s):

9- Sobre seu acesso a informatica e computador, responda:

A () Néo possuo computador pessoal e ndo faco uso de computadores

B () Nao possuo computador pessoal, uso computadores na escola, no laboratério de informatica

C () N&o possuo computador pessoal, uso computadores em locais publicos (inclusive na escola) e/ou
particulares (lanhouse)
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D () Uso computador compartilhnado com minha familia, sem acesso a internet
E () Tenho computador somente para meu uso pessoal, sem acesso a internet
F () Uso computador compartilhado com minha familia, com acesso a internet
G () Tenho computador somente para meu uso pessoal, com acesso a internet

10- Sobre sua relacdo com a informatica/computador, responda:

A () Nao uso computador e nem informatica

B () Uso o computador apenas para estudar

C () Uso o computador apenas para interagir nas redes sociais (Facebook, Twitter, e-mail, etc).

D () Uso o computador apenas para estudar e interagir nas redes sociais (Facebook, Twitter, e-mail, etc).

11- Seu acesso a internet é por:
A () acesso discado

B () acesso em banda larga

C () acesso em 3G

D () acesso em banda larga e 3G
E () ndo sei responder

12- Vocé acessa a internet para pesquisar e estudar a disciplina Geografia?
A () Néo

B () Sim, diariamente

C () Sim, semanalmente

D () Sim, mensalmente

E () Sim, bimestralmente

F () N&o sei dizer

13- Vocé confia na(s) pesquisa(s) feita(s) na internet?
A () Néo
B () Sim
C () Néo sei dizer
D () Outra opcéo:

14- Quantas horas por dia vocé acredita que permanece na internet?
A () Até 1 (uma) hora

B () Até 2 (duas) horas

C () Até 3 (trés) horas

D () Mais de 3 (trés) horas

15- Vocé utiliza algum(ns) “site(s)” especifico(s) para pesquisa temas relacionados a Geografia?
A () Sim. Qual (is)?
B () Néo

16- Quantas horas por dia vocé acredita que permanece assistindo TV?
A () Até 1 (uma) hora

B () Até 2 (duas) horas

C () Até 3 (trés) horas

D () Mais de 3 (trés) horas

17- O que vocé mais assiste na televisdo
A () Novelas

B () Jornais

C () Série e Seriados
D () Filmes

E () Documentarios

F () Esportes

G () Desenhos

H () Outros. Qual (is)?

18- Vocé acha que a televisdo apresenta informacdes geograficas?
A () Néo
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B () Sim, somente nos jornais

C () Sim, somente nos documentarios

D () Sim, somente nos jornais e documentarios
E () Sim, em jornais, documentarios e filmes

F () Sim, em toda programacdo televisiva

19- Qual meio de comunicacdo voceé utiliza com mais frequéncia para se informar?
A () Internet D () Revistas
B()TV E () Outro. Qual?
C () Jornais impressos

20- VVocé possui habito de leitura?
A () Sim. Quantos minutos, em média, vocé dedica a leitura?

B () Nao

21- Vocé usa biblioteca?

A () Sim, ada Escola C () Sim, somente de outros lugares
B () Sim, a da Escola e de outros lugares D () Néao

22- Que materiais impressos vocé mais 18?

A () livros em geral (de ficcdo, de romance, de C () revistas
crénicas, de autoajuda, etc). D () jornais

B () livros didaticos E () N&o leio

23- Quantos livros vocé acredita que 1€ em um ano?

A () Nenhum E () Quatro
B()Um F () Cinco

C () Dois G () Seis ou mais
D()Trés

24- Sobre sua leitura de textos jornalisticos, responda a que voceé realiza com mais freqiiéncia:

A () leitura de jornais

B () leitura de revistas de opini&o jornalisticas (Veja, Epoca, IstoE ou outras)

C () leitura de revistas de entretenimento (programas de televisdo, vida social de famosos, revistas em
quadrinho, etc.)

D () leitura de revistas especializadas (esporte, carros, sexo, comida e alimentacdo, moda, arquitetura, religido,
etc.)

E () ndo tenho acesso a nenhum destes tipos de leitura

25- Vocé considera a leitura, em geral, como:

A () um habito normal em minha vida

B () uma atividade para atender as necessidades da vida em geral

C () um exercicio cansativo e pouco prazeroso

D () apenas uma atividade necessaria para formag&o escolar

E () um exercicio leve e prazeroso

F () um exercicio para a aquisi¢do de conhecimento

G () um exercicio leve e prazeroso para a aquisi¢cdo de conhecimento

26- Vocé considera sua leitura, de modo geral, como:

A () dificil, tenho dificuldades para interpretar as informagdes que séo lidas

B () razoavel, interpreto as informacOes para a formagdo do meu conhecimento

C () boa, interpreto as informac6es e as utilizo para minhas necessidades de estudos e na vida em geral

D () 6tima, interpreto sempre os textos lidos, normalmente com agilidade e sem complica¢es no vocabulario e
a utilizo para as minhas necessidades de estudos e na vida em geral

E () N&o sei responder

27- Quais os livros efou recursos didaticos, vocé tem mais acesso para ler e/ou manipular?
A () Livros didaticos de Geografia D () Mapas tematicos

B () Atlas E () Internet

C () Revistas da area de Geografia
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28- Sobre a leitura de atlas e mapas, responda:

A () Leio e ndo valorizo como um texto geografico

B () Leio com interesse em observar a complexidade do espago geogréafico e do territdrio
C () Nao gosto de ler mapas

D () Eu ndo leio, apenas vejo 0s mapas como imagens graficas

E () Leio, mas tenho dificuldades em compreender a linguagem grafica

29- Sobre seu contato com atlas, responda:

A () Tenho contato com o atlas as vezes

B () Ndo tenho contato com o atlas

C () Tenho um atlas e sempre leio

D () Nunca tive contato com um atlas

E () Tenho contato com o atlas, porém realizo poucas leituras

30- Sobre a leitura de mapas e atlas, responda:

A () Comecei a ler mapas e conheci o atlas no ensino médio

B () Leio mapas e conheco atlas desde as séries iniciais do ensino fundamental
C () Leio mapas e conhego atlas desde as séries finais do ensino fundamental
D () Ainda ndo interagi satisfatoriamente com mapas e atlas

31- Sobre os objetos de estudo e/ou categorias de analise da Geografia apresentadas abaixo, responda sobre qual
vocé mais conhece ou ja ouviu falar:

A () Espaco D () Paisagem

B () Territorio E () Regido

C () Lugar

32- Que assunto vocé mais gosta na Geografia?

A () Geografia do Brasil D () Geografia Fisica
B () Geografia Mundial E () Outro. Qual?

C () Geografia Humana e Politica

33- Vocé gosta da Geografia Escolar?

A () Sim B () Néo

34- Vocé considera a Geografia importante para a sua vida?

A () Sim B () Néo

35- Vocé acredita que a Geografia possibilita a interpretacdo do mundo real?
A () Sim B () Néo

36- Vocé acredita que a Geografia interage com outras disciplinas?

A () Sim B () Nédo

37- Com qual disciplina abaixo, vocé acredita que a Geografia mais se relaciona?
A () Historia

B () Sociologia

C () Filosofia

D () Bilogia

E () Fisica

F () Quimica

G () Artes

H () Portugués
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