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PREFACIO

Ao receber o convite para fazer o prefacio do livro Ensino e
Pesquisa na Educagdo Geogrdfica fiquei deveras entusiasmada, mas
em seguida “caiu a ficha” e me deparei com a responsabilidade
que me foi depositada. Recebidos os textos, iniciei uma leitura
despretensiosa dos capitulos e depois outra mais cuidadosa e
prazerosa. As perguntas iam-se acumulando, 3 medida que a
leitura avangava, e algumas respostas iam aparecendo.

Primeiramente, queria saber quem eram os escritores,
0 que os motivava, o que os reunia em torno da Educagio
Geografica, o que os levava a organizar uma publicagdo como
esta. As respostas foram encontradas bem nas primeiras paginas,
na Apresentagdo. Af o leitor terd a oportunidade de se aproximar
de um projeto que parece ser apenas do Rio Grande do Norte,
mas que, na verdade, é de todo o Nordeste, e diria mesmo, do
Brasil. Isso ndo s6 porque os escritores sdo nordestinos ou tém
algum vinculo com a regido, mas também porque este trabalho
é fruto de um projeto maior no qual me incluo como um dos
sujeitos participes, e acredito que esse tenha sido o motivo pelo
qual recebi o convite para escrever o prefcio.

Esse projeto maior diz respeito ao desenvolvimento e ao
reconhecimento da Educagdo Geografica no Brasil como um
campo epistémico. Falei sobre isso na abertura do 12° Encontro
Nacional de Prdtica de Ensino de Geografia (ENPEG), realizado em



2013, na cidade de Jodo Pessoa/PB. Assim, posso justificar a
minha posi¢do em virtude do que venho observando no Brasil ao
longo dos ultimos 15 anos e do que pode ser constatado a partir
de vérios fatores, como: a ampliagdo do nimero de pesquisas de
doutorado e de mestrado defendidas; o aumento do nimero de
revistas especializadas e de artigos publicados; o nimero cres-
cente de eventos especificos, bem como o aumento da frequéncia
com que esses eventos sdo realizados e o seu reconhecimento e
financiamento pelos 6rgios de fomento; o avolumamento das
publicacdes especificas da drea nas prateleiras das livrarias,
onde, no passado, encontrdvamos apenas trés ou quatro livros
a disposi¢do. Um dia, passeando por Floriandpolis, Alex Ratts e
eu vimos um garoto lendo um livro no barco e, de longe, logo
identificamos do que se tratava, era um dos trés disponiveis,
e concluimos: estuda Educagdo Geografica! E, finalmente, um
destaque pode ser dado ainda ao nimero de pesquisadores
que hoje se assumem como pertencentes ao campo, além do
crescente numero de Programas de Pés-Graduagdo que criaram
linhas especificas ou abriram-se para pesquisas que discorrem
sobre o tema. Tudo isso é novo para nds!

Diante desse quadro, posso afirmar que este livro é parte
de um projeto coletivo nacional daqueles que, por anos, vém-se
dedicando a Educagio Geografica. Mas também é fruto de um
projeto especifico de um grupo que vem amadurecendo ideias
e relagdes entre os cursos de Pedagogia, de Pés-Graduagio em
Educagio, de Licenciatura em Geografia e de Pés-Graduagdo em
Geografia, de varias institui¢des puablicas de ensino superior
do Rio Grande do Norte, tais como a UFRN, o IFRN e a UERN.

Outra questdo importante diz respeito a relacdo esta-
belecida entre os autores, a universidade e a escola bésica,



tanto no trato das propostas que compdem a primeira parte do
livro, Ensino, quanto no que tange as pesquisas mostradas na
segunda parte, Pesquisa. Essa relagdo é ainda uma construgio
que a Geografia Escolar brasileira precisa incorporar ao seu
rol de temas; os canais de comunicagdo entre os sujeitos e as
institui¢des precisam ser investigados, discutidos, planejados
e praticados. Desse modo que este livro nos leva a pensar sobre
essa questdo como central e traz contribuicdes tedricas e pra-
ticas para essa relacdo.

O prazer de ler este livro advém das possibilidades apre-
sentadas pelos relatos de experiéncias, pelas pesquisas desen-
volvidas e pelos sabores e dissabores das relagdes apraziveis,
conflituosas, contraditérias, que podem ser observadas nos
esforcos desenvolvidos por cada um dos autores e dos sujeitos que
participaram ativamente de seus trabalhos. Assim, a obra é uma
grande contribuicdo dos autores a Geografia Escolar brasileira.

O leitor encontrara na primeira parte do livro os textos
que tratam de experiéncias de ensino, seja na universidade,
seja na escola basica. O trabalho de Lenilton Assis apresenta
resultados da pesquisa com professores e estagiarios do curso de
Licenciatura em Geografia da UFRN e discute as relagGes entre
escola e universidade, estdgio e implantagdo do Projeto Politico
Pedagdgico (PPP) e teoria e pratica na formagio do licenciado
em Geografia. O texto seguinte, de Francisca Farias, discute - a
partir da sua atuagdo na formacao geografica do pedagogo - as
necessidades para a prética desse profissional, com destaque para
os conceitos, habilidades e saberes geograficos e pedagdgicos.

No terceiro texto, Jodo Correia Jr., com base na sua experi-
éncia com alunos do IFRN, propde uma metodologia de ensino e
aprendizagem destinada ao estudo da climatologia. Na sequéncia,



Otoniel Fernandes Jr. discorre sobre o uso de novas tecnolo-
gias na sociedade contemporinea e, mais especificamente, na
escola bésica, visando apresentar uma proposta de confecg¢do
e de uso de infograficos na sala de aula. Iapony Galvao e Kellia
Bezerril adentram a uma temdtica muito cara e pouco discutida
pela Geografia Escolar, a Educagéo de Jovens e Adultos (EJA), e
propdem, a partir de uma experiéncia entre o projeto PIBID e
a escola publica, o uso de recursos didatico-ltidicos para a EJA.

Um texto de cunho mais conceitual finaliza a primeira
parte do livro, no qual Francisco Gongalves, Francisco Jr. e Nestor
Kaercher discutem alguns referenciais tedricos sobre a temdtica
da aprendizagem, levando em consideragio o processo de ensino,
a construgdo de conhecimento geografico e as contribuicdes
para a formagdo de cidad3os.

A segunda parte desta obra é aberta por Francisco Claudio
Jr., que apresenta a pesquisa resultante do processo de elabo-
ragdo de uma proposta curricular para a area de Geografia da
escola publica de Natal assentada na formagao de professores
e apoiada na formacao e desenvolvimento do conceito geogra-
fico de lugar, de acordo com a abordagem sécio-histérica. Na
sequéncia, Orgival Bezerra discute as concepgdes de espaco,
contemplando a complexidade dimensional da realidade e suas
implicacdes para a pratica pedagdgica. Jeane Silva presenteia
o leitor com um trabalho que analisa as relagdes politico-ter-
ritoriais da sociedade e a construgdo da cidadania, por meio
da constituicdo de sentidos politicos presentes no discurso de
livros didaticos de Geografia destinados ao Ensino Médio.

Por sua vez, Alberto Almeida leva o leitor a fazer uma
viagem pela histdéria do pensamento geografico para compre-
ender a construgdo do conceito de paisagem em sua abordagem



académica e escolar. A seguir, a mestre Marcia Carvalho parte de
suas investigacdes para refletir sobre os saberes dos professores
dos anos iniciais da escola fundamental em relagdo a natureza
especifica das abordagens geograficas. Em seguida, Francisco
Vitorino Jr. apresenta uma pesquisa colaborativa na qual a
experiéncia de (re)elaboragio de planos de aula de Geografia
visa ao desenvolvimento do conceito de territdrio, focalizando
arelagdo entre formagio, processo de elaboragio conceitual e
praticas de ensino de Geografia.

Na sequéncia, Mayara Evangelista traz para o leitor um
importante debate a respeito das concepgdes dos professores
sobre o livro didatico de Geografia como um construto social
e histdérico, demonstrando como a dindmica social delineou
esse artefato educacional. Por fim, Iracy Cavalcante encerra a
segunda parte do livro com um texto que trata de uma experi-
éncia com professores de uma escola privada do municipio de
Ceard-Mirim/RN, discutindo uma temética cara a Geografia
Escolar - a formagao geografica dos professores dos anos iniciais
do Ensino Fundamental.

Os trabalhos tém em comum o fato de que todos os autores
estarem/estiveram direta ou indiretamente vinculados a escola
bésica e as universidades do estado do Rio Grande do Norte.
Portanto, sdo frutos colhidos de um plantio que teve inicio muito
recentemente e que ainda trilha seu percurso de investigacdo
para termos uma produgdo reconhecidamente do campo da
Educacgio Geografica. Boa leitura!

Lisboa, 15 de maio de 2015.
Maria Adailza Martins de Albuquerque
Profa. Dra. da Universidade Federal da Paraiba - UFPB






APRESENTACAO

A principal motivagdo para a organizagdo deste livro
foi revelar ao pablico um conjunto de préticas de ensino e
de pesquisa desenvolvidas em institui¢des, do Rio Grande do
Norte, responsaveis pela formagio de professores de Geografia.
Embora nio seja uma obra de cunho endégeno-regional, ela tem
o objetivo de oferecer aos leitores estratégias, possibilidades,
experiéncias e técnicas que propiciem reflexdes sobre conceitos,
saberes e instrumentos pertinentes a Educagdo Geogréfica.
Assim, o livro é voltado tanto aos professores da Educagdo
Bésica quanto aos docentes do Ensino Superior.

Ao percorrer o seu Sumdrio, o leitor vera que a divi-
sdo do livro em duas partes (Ensino e Pesquisa) foi uma mera
opgdo didatica, uma tentativa de segmentar duas dimensdes da
Educacgio Geografica que, na realidade, estdo imbricadas. Para
justificar tal recorte, na primeira parte, reunimos seis capitulos
que versam sobre metodologias de ensino cujas temdticas sdo
variadas e abarcam os estdgios supervisionados, a formagio
de professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, a
aplicagdo de técnicas ladicas e de novas tecnologias em sala de
aula, além de reflexdes tedricas sobre a construcao de conceitos
e a aprendizagem geogréfica.

Obviamente, as praticas de ensino reveladas na primeira
parte do livro constituiram-se também em objetos de pesquisa



dos autores af listados. Na segunda parte, somam-se oito capi-
tulos que reforcam a importancia da pesquisa na formagio e
na prética dos professores de Geografia. Grande parte dessas
pesquisas é derivada de dissertagdes e teses produzidas no
Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da UFRN, em que se
encontram importantes contribuicdes tedrico-metodoldgicas
para a elaboragéo de conceitos geograficos na Educagio Basica
e para a operacionalizagdo das narrativas autobiograficas como
recursos de método para investigar os saberes e as praticas
escolares dos professores de Geografia.

Esperamos que, ao final dos capitulos, o leitor possa fazer
a sintese e perceber o didlogo entre as propostas de ensino e de
pesquisa apresentadas, pois elas precisam ser conhecidas, deba-
tidas e aperfeicoadas, seja nas universidades, seja nas escolas.

Por fim, cabe ressaltar que as produgdes no campo da
Educagio Geografica ainda sdo escassas no Rio Grande do Norte
e que, nesse sentido, o presente livro se soma aos esforgos de
colegas da UFRN e de outras institui¢des potiguares que ten-
tam consolidar a pesquisa no e do ensino de Geografia, com o
intuito de aperfeigoar a formacao de professores nessa area e
de garantir aos alunos da Educagdo Bdsica uma aprendizagem
geogréfica significativa.

Os Organizadores
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ESTAGIO SUPERVISIONADO
DE GEOGRAFIA: IMPRESSOES E
ESTRATEGIAS DE ENSINO-PESQUISA

Lenilton Francisco de Assis'

Introducao

H4 pouco mais de uma década, o Ministério da Educagio
e Cultura (MEC) langou um pacote de medidas que obrigou os
cursos de licenciatura a reverem seus curriculos diante das
transformacdes técnico-cientificas e educacionais da socie-
dade da informagdo. Em 2002, um amplo debate se efetivou
nas universidades brasileiras com o lancamento das novas
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores
da Educagdo Bdsica, cujo teor principal propunha a separacio
entre bacharelado e licenciatura e a redugdo da carga horaria
dos cursos de formacio de professores.

1 Professor Doutor do Departamento de Metodologia da Educagio e
do Programa de Pés-Graduagdo em Geografia da UFPB. Entre 2013 e
2015, lecionou no Departamento de Praticas Educacionais e Curriculo
do Centro de Educacgio da UFRN, onde desenvolveu as estratégias
de ensino-pesquisa apresentadas neste capitulo. E-mail: lenilton@
yahoo.com



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

No mesmo ano, a resolucdo do Conselho Nacional de
Educagdo, CNE/CP N° 2, instituiua nova carga hordaria das licen-
ciaturas e trouxe ainda duas novidades: a obrigagdo da oferta de
400 horas de pratica como componente de integragio curricular
e mais 400 horas de estdgio curricular supervisionado, a partir
da segunda metade do curso (BRASIL, 2002).

Apesar da celeuma que essas mudangas criaram de
imediato, muitas delas vinham ao encontro do almejado por
educadores de todo o pais que defendiam uma maior articu-
lagdo tedrico-prética na formagdo docente e a ressignificagdo
dos estagios supervisionados, até entdo tratados como pratica
dissociada da teoria e, portanto, restrita a imitacdo de modelos
de como ensinar (PIMENTA; LIMA, 2012). Havia um consenso
sobre a necessidade de se mudar o papel do estagiario da licen-
ciatura, de se acabar com a figura do aprendiz estranho a sala
de aula, do observador que realizava uma aprendizagem passiva
e adescrevia em fichas e relatérios burocraticos que ndo eram
tomados como instrumentos de reflexdo para aperfeigoar a
pratica do futuro professor.

Nesse contexto, novos cursos de licenciatura foram cria-
dos com a ampliagdo da carga horaria dos estdgios e a incorpo-
ragdo da pesquisa como principio norteador para a formagio
de professores. Hoje, o estdgio é voltado para que “o futuro
professor faca a reflexdo sobre sua formacio e sua agio e, dessa
forma, possa aprofundar conhecimentos e compreender o seu
verdadeiro papel e o papel da escola na sociedade” (BARREIRO;
GEBRAN, 2006, p 90). Pensado assim, o estagio é, por exceléncia,
uma instincia de articulagdo tedrico-pratica para a formagio
do “professor pesquisador” (GERALDI; FIORENTINI; PEREIRA,
1998) ou do “professor reflexivo” (SCHON, 1992), ou seja, do

20
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professor que investiga a prépria pratica docente, daquele que
pensa na e sobre a sua agao.

A despeito das criticas sobre seu suposto praticismo des-
tituido de teoria e de significado politico (PIMENTA; GHEDIN,
2010), ndo se pode ignorar a fertilidade do conceito de “profes-
sor reflexivo”ou de “professor pesquisador” para a criagdo de
uma nova epistemologia da prética profissional. Por isso, cabe
adota-lo, instrumentaliza-lo e questiona-lo nos estagios: como
formar um professor pesquisador? Como instituir a pesquisa
no e sobre o estagio? A mudanga do curriculo e a construgio
de um novo Projeto Politico Pedagdgico (PPP) sdo suficientes
para melhorar a formacgéo e efetivar o estdgio como momento
de acdo-reflexdo para a profissdo docente? O aumento da carga
horéria dos estdgios tem sido suficiente para provocar tais
mudangas? Quais estratégias de ensino sdo mais adequadas
para instrumentalizar, nos estagios, um professor que faga boa
articulagdo entre os conhecimentos especificos da sua disciplina
e os saberes didatico-pedagdgicos?

Essas questdes estdo na ordem do dia dos debates reali-
zados no Departamento de Praticas Educacionais e Curriculo
(DPEC) da UFRN, que é responsavel pela oferta dos estdgios no
campus central dessa universidade. Enquanto professor do
DPEC, da area de Didatica e Ensino de Geografia, proponho-me
a apresentar, neste capitulo, dois aspectos basilares da minha
acdo-reflexdo: 1) alguns resultados da pesquisa que realizo
sobre a ampliagdo dos estagios da licenciatura presencial? em
Geografia, da UFRN; 2) as estratégias de ensino-pesquisa que

2 O Departamento de Geografia da UFRN também oferta o curso de
licenciatura na modalidade a distancia (EaD). Neste, as 400 horas de
estdgio apresentam outra sistemdtica que ndo serd aqui investigada.

2l
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adoto nas turmas de estagio, sobretudo para a produgdo de
materiais didaticos que servem de aporte aos projetos de inter-
vengdo e as regéncias de classe.

Na figura do docente que trabalha na interface entre
o Centro de Educagio e o Departamento de Geografia (DGE),
considero importante compreender quais as impressdes dos
professores e alunos sobre o papel do estagio na formagio
inicial do licenciando e se a oferta deste componente atende as
preocupagdes formativas do novo PPP do curso. Por conseguinte,
este entendimento me direciona a inserir a pesquisa no e do
estagio, em mediar a construgdo do conhecimento espacial
a partir da formulagido de estratégias de ensino adequadas
para que alunos da Educagio Basica compreendam o lugar e o
mundo onde vivem.

Impressoes sobre os estagios
supervisionados de Geografia

A oferta de uma formacio tedrico-pratica que proporcione
aos futuros professores uma compreensio epistemoldgica e
pedagdgica sobre como operar o raciocinio geografico com
criangas e jovens da Educagio Bésica foi o desafio enfrentado
pelos docentes do DGE da UFRN, em 2006, quando formularam o
novo PPP para ingresso exclusivo na licenciatura. Esta reforma
curricular contribuiu para fortalecer a identidade profissional
docente, especialmente quando ampliou e redistribuiu, ao
longo do novo curso, as disciplinas pedagdgicas e os estagios
supervisionados.

No novo PPP, os estdgios supervisionados foram
divididos em quatro componentes curriculares de 100

22
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horas cujo inicio passava a ocorrer no 6° semestre e pro-
longavam-se até o 9° periodo com atividades de observagao
e pesquisa sobre a realidade escolar, além de regéncias e
reflexdes em salas de aula do Ensino Fundamental e do
Ensino Médio.

De forma geral, essa proposta de estagio perdura
até hoje e vem sendo aperfeicoada pelos professores do
DPEC que ministram esses componentes na Licenciatura
em Geografia. Desse modo, a pesquisa é o fio condutor do
trabalho de instrumentalizacdo docente realizado nos
quatro estagios.

No Estégio I, o aluno discute as mudancas nas con-
cepgoes de estagio e a proposta de formagdo do professor
reflexivo, quando é direcionado a escola para realizar,
com o aporte da etnografia (ANDRE, 2012), o primeiro
ensaio de pesquisa da pratica escolar. Enquanto pesqui-
sador participante, seu olhar é direcionado a investigar
as dimensdes institucional, pedagdgica e sociocultural da
unidade de ensino. Ao final, ainda é proposta a realizacdo
de uma atividade pontual em uma turma de Geografia com
o intuito de aproximar o aluno da sala de aula em que ird
atuar. Tanto a observagdo da escola quanto a observagio
da turma servem de parametro para a escrita do relatdrio
reflexivo do estagio.

No Estégio II, analisa-se a importéncia da pesquisa
participante e da pesquisa-acdo (FAZENDA, 2010; TRIPP,
2005) como instrumentos para ir além do diagndstico da
préatica escolar (realizada no Estégio I); busca-se também
nela intervir. Para tanto, os estagiarios sdo orientados
a elaboracio de projetos de acdo didatica (VEIGA, 2006)
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voltados a oferta de minicursos, oficinas teméticas e ati-
vidades cientifico-culturais (como palestras e feiras de
conhecimento) que promovam a integragio escola-comu-
nidade. A execugdo dos projetos requer dos alunos uma
inserc¢do proativa no cotidiano escolar, o que resulta em
melhor reflexdo sobre a pratica e os desafios da docéncia.

Nos Estagios Il e IV, as regéncias de classe sdo os prin-
cipais objetos de pesquisa. A partir das vivéncias legadas
dos estagios anteriores, os alunos sdo orientados a planejar
estratégias® de ensino-aprendizagem que diversifiquem
as sequéncias didaticas que irdo trabalhar em turmas do
Ensino Fundamental - anos finais (62 ao 9° ano) e do Ensino
Médio. Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) de
cada modalidade sdo as referéncias tedricas basicas para
o planejamento e a execucdo das praticas escolares. Ao
final de cada estagio, o aluno sistematiza, j4 em formato
de artigo, os dados gerais da sua pesquisa, sendo orientado
a selecionar algo de destaque da regéncia ou da vivéncia
escolar para dissertar a luz da bibliografia complementar
indicada.

Em todas as disciplinas de estdgio, hd um esforgo
continuo para articular teoria e pratica na formagdo do
professor pesquisador-reflexivo. Pelo menos um tergo da
carga horaria de cada estagio é dedicado a fundamentacao
tedrica e as orientagdes para encaminhamento dos alunos
as escolas. Nesse periodo, ocorrem encontros semanais da
disciplina, quando textos, filmes e experiéncias docentes
sdo discutidos (sempre buscando a associagdo de conceitos

3 Entre estas estdo as oficinas de materiais didaticos sobre as quais
comentaremos no item seguinte.
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com a realidade), provas individuais s3o realizadas (para
avaliar as concepgdes que irdo direcionar as praticas esco-
lares), assim como oficinas sdo organizadas juntamente
com plantdes quinzenais de orientagdo de projetos, planos
de ensino e relatérios de estagio.

Além dessas estratégias, ocorre o acompanhamento
presencial e a distancia das praticas realizadas nas escolas
campos de estagio. Contatos por e-mail e por telefone,
visitas periddicas e andlise das fichas de avaliacdo sdo
alguns dos mecanismos de interlocugio entre o professor
coordenador dos estagios e o supervisor escolar. Ja a
interlocugdo entre aquele e os alunos da-se por meio do
férum virtual “didrio reflexivo”, criado no SIGAA* para
os alunos compartilharem noticias, fotos, experiéncias
docentes e sugestdes de atividades vivenciadas.

No fim das praticas escolares, os relatérios e artigos
produzidos sdo objetos de reflexdo sobre a agdo desen-
volvida no intuito de orientar a atuagdo profissional dos
futuros professores. Assim sendo, essa proposta, ofertada
ao longo de dois anos, busca mudar a visdo “pratica” que
ainda predomina sobre o estdgio supervisionado e res-
significa-lo como prética teorizada e teoria praticada. De
acordo com Pimenta e Lima (2012, p. 34), o est4gio tem de
ser tedrico-pratico, uma atividade de instrumentalizacdo
da préxis, ou seja, “uma atitude investigativa, que envolve a
reflexdo e a intervengdo na vida da escola, dos professores,
dos alunos e da sociedade”.

4 Sistema Integrado de Gestdo de Atividades Académicas.
http://www.sigaa.ufrn.br
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Barreiro e Gebran (2006, p 22) também enaltecem:

A articulagdo da relagéo teoria e préatica é um processo
definidor da qualidade da formacZo inicial e continuada
do professor, como sujeito autdnomo na construgio de sua
profissionalizagdo docente, porque lhe permite uma perma-
nente investigacdo e a busca de respostas aos fendmenos e
as contradic¢des vivenciadas.

Nessa perspectiva, propus-me a investigar com docentes
e discentes da licenciatura presencial em Geografia da UFRN
suas impressdes a respeito da reformulacao dos estagios super-
visionados e sobre o novo PPP, que esta préximo de completar
uma década de implantagdo. A pesquisa qualitativa de carater
exploratdrio® foi conduzida em duas etapas, mediante entre-
vistas semiestruturadas com questdes abertas e direcionadas
a professores e alunos. Ao adotar procedimentos de coleta
sistemdtica dos dados e de andlise fundamentada na literatura
pertinente, a pesquisa buscou contribuir tanto para um exercicio
reflexivo da docéncia quanto para a sua aplicabilidade nas
diversas esferas do social.

Na primeira etapa do trabalho, quatro docentes foram
entrevistados, sendo trés professores efetivos do DGE e um
professor substituto do DPEC que ministrou os estdgios de
Geografia por dois anos. Doravante, eles serdo nominados,
respectivamente, pelas letras D1, D2, D3 e D4.

As respostas dos docentes atestaram que o aumento da
carga horaria dos estagios favorece a formagao do professor de
Geografia, mas que este componente curricular ndo pode ser
tratado como algo fechado e desarticulado do restante do curso.

5 Pesquisa de Iniciagdo Cientifica aprovada em edital interno da UFRN
(PROPESQ/NUPLAM 2014) e realizada com o apoio da bolsista Luciana
Costa Martins Santos.
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Considero positivo o aumento da carga hordria dos estagios
por possibilitar aos licenciados a construcdo de uma visdo mais
plural da escola e de suas dimensdes didatico-pedagébgicas
cuja visdo sé se estabelece por meio de uma inser¢do mais
efetiva do aluno no ambiente escolar. Na verdade, trata-se
de um processo complementar que se inicia no Estdgio I, mas
ganha a cada nova etapa uma dimens3o mais complexa do
processo de ensino-aprendizagem (D4).

0 aluno precisa sair daqui com uma boa experiéncia, uma
boa prética de sala de aula, ja sair preparado. E para isso, a
articulagdo entre os estdgios e as demais disciplinas precisa
melhorar. N3o sei direito de que forma, mas a coordenagéo dos
estdgios precisa promover mais esse contato para melhorar
essa articulagdo (D3).

De fato, restringir essa articulagio as plendrias departa-
mentais ou as reunides do Nticleo Docente Estruturante (NDE)
nio tem sido suficiente, pois ambas sdo esporadicas e geralmente
permeadas por discussdes administrativas que consomem quase
toda a pauta. A promogio de eventos interdepartamentais e
a participacgdo de professores dos estagios e das disciplinas
especificas em programas e projetos voltados a docéncia (como o
PIBID® e algumas a¢des do PET’) sdo alternativas ja em exercicio
que devem ser ampliadas.

6 0 Programa Institucional de Bolsas de Iniciagdo a Docéncia (PIBID/
Capes), subprojeto Geografia, do campus central da UFRN, em 2014,
selecionou 45 bolsistas, 5 supervisores escolares e 4 coordenadores
da universidade, sendo 3 professores do DGE e 1 professor do DPEC,
responsavel pelos estdgios supervisionados de Geografia.

7 0 Programa de Educagio Tutorial do curso de Geografia da UFRN
completou 18 anos em 2014 e, entre as suas atividades, promove agdes
de extensdo nas escolas, grupo de estudo sobre ensino de Geografia
e eventos para discutir a formagio do professor, estabelecendo uma
boa parceria com os professores dos estdgios.
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Quanto ao PPP, embora seja um documento conhecido
pelos professores, estes apontaram dificuldades para por em
pratica as suas orientagdes.

Participei de todas as reunides do PPP, mas vi que os resultados
ndo foram os melhores. Notei um impasse entre professores
que tentavam impor disciplinas de uma determinada dreae a
reformulagdo pouco avangou. Eu sou daqueles que pensam que
na geografia ndo tem bandas, nem lados. Inclusive, defendo a
unicidade e ndo a dualidade. Mas, infelizmente, h4 professores
que ainda defendem esse aspecto dual da geografia humana
e fisica, fazendo com que a grande reforma ainda esteja em
construgdo (D1).

Apesar do novo PPP, tem um problema em nosso curso, pois
a maioria das disciplinas do bacharelado é dada também
na licenciatura e ndo hé preocupagio por parte de alguns
professores de tentar mudar um pouco a forma de se trabalhar
os contetidos no bacharelado e na licenciatura. E, por isso,
muitos alunos terminam o curso e ndo tém a minima nogdo
de como vio trabalhar isso na sala de aula (D2).

As pesquisas sobre PPP e reforma curricular constatam,
com frequéncia, as disputas entre grupos que desejam se impor
sobre os demais, seja nas escolas, seja nas universidades. Ja é
consenso nos cursos de formagao de professores de que curriculo
é poder e, nesse sentido, muitas vezes, mantém-se no PPP um
curriculo prescritivo que atende aos interesses de um grupo
ou de uma 4rea e nio as reais necessidades da formagio de
professores para as demandas da escola e da sociedade atual.

Ao investigar os saberes basilares ao oficio de professor,
Tardif (2002, p. 39) sentencia: “[...] o professor ideal é alguém
que deve conhecer sua matéria, sua disciplina e seu programa,
além de possuir certos conhecimentos relativos as ciéncias da
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educacdo e a pedagogia e desenvolver um saber pratico baseado
em sua experiéncia cotidiana com os alunos”.

Assim, o curriculo ideal para formar um professor deve
ser plural, diversificado, oriundo de diversos saberes que se
originam no campo da Geografia, da Educagdo e também da rea-
lidade das escolas, que sdo espagos proficuos para a articulagdo
tedrico-pratica promovida nos estagios, os quais contribuem
para a construcdo dos saberes praticos ou experienciais.

Embora o PPP da licenciatura em Geografia da UFRN
atenda as prescrigOes legais e instrutivas, a adverténcia expressa
acima pelo professor D2 demonstra existir um distanciamento
entre o curriculo organizado e o curriculo praticado por alguns
docentes que supervalorizam o bacharelado diante da licencia-
tura e ndo promovem a reflexdo concomitante sobre “o que”
e como “ensinar” os conteuidos das disciplinas especificas.
Isso ndo significa dizer que todo contetdo especifico deva ter
apenas a escola como paridmetro para a formagdo de compe-
téncias e habilidades geogréficas. Todavia, em um curso de
licenciatura é basilar garantir a formagdo de um profissional
critico, reflexivo e preparado para atuar na escola basica. E essa
aproximacao da escola, enquanto espaco de socializagdo e de
produgdo de saberes, ndo deve ser deixada apenas a cargo dos
estagios supervisionados.

Para tanto, ha uma necessidade premente de rever, no
referido PPP, a oferta obrigatéria das 400 horas de praticas
como componente de integragdo curricular, as quais devem ser
diluidas e efetivadas ao longo dos semestres como um conjunto
de atividades que proporcionem experiéncias formativas de
ensinar e de aprender apropriadas ao exercicio da docéncia
na Educacgio Bésica. Vale salientar que, nos programas das

29



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

disciplinas especificas, o planejamento de atividades prati-
cas (campo ou laboratério) nem sempre propicia aos alunos a
articulagdo entre os saberes geograficos e os “fazeres” dida-
tico-pedagdgicos. Por isso, defendemos que toda disciplina da
licenciatura precisa fazer a articulagdo entre a teoria académica
e a pratica escolar.

Nesse sentido, as praticas de integragio curricular ndo
podem ser confundidas com os estagios. Aquelas complementam
estes, mas tém funcdes especificas que precisam ser entendidas
e assumidas pelo corpo docente.

Assim, ha que se distinguir, de um lado, a pratica como com-
ponente curricular e, de outro, a pratica de ensino e o estagio
obrigatério definidos em lei. A primeira é mais abrangente:
contempla os dispositivos legais e vai além deles. A prdtica
como componente curricular é, pois, uma prdtica que produz algo no
dmbito do ensino [...]. E fundamental que haja tempo e espago
para a pratica, como componente curricular, desde o inicio
do curso [...]. Por outro lado, é preciso considerar um outro
componente curricular obrigatério integrado a proposta
pedagdgica: estagio curricular supervisionado de ensino
entendido como o tempo de aprendizagem que, através de um
periodo de permanéncia, alguém se demora em algum lugar
ou oficio para aprender a prética do mesmo e depois poder
exercer uma profissdo ou oficio. Assim, o estdgio curricular
supervisionado supde uma relagdo pedagégica entre alguém que
jd é um profissional reconhecido em um ambiente institucional de
trabalho e um aluno estagidrio. (BRASIL, 2005, p. 9-10, grifo nosso).

Apesar desses desafios que permeiam a implementagio do
novo PPP, os resultados gerais da pesquisa indicam uma visdo
positiva dos professores em relacdo as mudangas curriculares
em curso (que continuam nas pautas das reunides do NDE) e um
consenso de que a universidade precisa melhorar as condigGes
de trabalho para a oferta dos estégios e fortalecer a parceria
com a escola bésica.
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Eu acho que o acompanhamento que se d4 em sala de aula deve
ter maior articulagio entre os professores de estdgio e o da
escola. O professor de estdgio também nio tem condi¢des de
acompanhar uma turma com 30 alunos, porque ele ndo tem
s os estdgios para se preocupar. Entdo, defendo a criagdo de
um grupo de professores para acompanhar os estdgios (D2).

A universidade precisa abragar os estdgios e oferecer melhores
condigdes de trabalho para que o professor possa de fato
acompanhar os alunos nesse percurso. H4 um elevado niimero
de alunos por turma, o que dificulta o acompanhamento dos
alunos nas escolas campos de estdgio, uma vez que as mesmas
se localizam em pontos extremos da cidade. E, sobretudo, deve
haver uma verdadeira parceria entre universidade e escola
bésica para que o professor colaborador sinta-se estimulado
a contribuir com a formagio do licenciando. As diferentes
esferas envolvidas precisam encontrar meios de oferecer uma
contrapartida para que essa parceria seja eficaz. S6 assim, os
estagios poderdo cumprir melhor seu papel (D4).

Perdura em muitos cursos de licenciatura do Brasil uma
visdo equivocada de que os estdgios sio momentos apenas da
préatica e do “repasse” a escola dos conteuidos aprendidos na
universidade. Atribui-se ao estdgio a tarefa de realizar a famosa
“transposicdo didética”, cuja concep¢do dominante associa a
ciéncia especifica um status superior em relagdo a disciplina
escolar. Por isso, haveria a necessidade da Didatica para fazer a
transposicdo ou simplificagdo dos conhecimentos cientificos a
serem ensinados nas escolas, onde os professores seriam meros
divulgadores ou repetidores de um saber menor e de mais facil
construgao. Logo, os estagios também seriam tarefas simples de
se executar nas escolas, tanto em funqﬁo da maior autonomia
dada aos alunos, quanto em relagdo ao menor trabalho atribuido
ao coordenador dos estagios.
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Contudo, essa tarefa ndo é nada simples. Em defesa dos
saberes geograficos escolares, Lestegas (2002, p. 175) os reco-
nhece como

[..] criagdes originais da escola que, embora mantenham
certas relagdes com o saber erudito, mudaram profunda-
mente o conhecimento cientifico até converté-lo em um
saber especifico objeto de ensino, aprendizagem e avaliagao,
para garantir o cumprimento das finalidades atribuidas as
instituicdes escolares.

A reformulacdo dos estdgios e a proposta de encara-
-los como atividades de ensino-pesquisa tém mudado a visdo
de muitos professores e alunos sobre os desafios de operar a
construgdo dos saberes escolares nos estagios supervisionados.
Conforme denunciado nas falas dos professores D2 e D4, as
turmas numerosas, quase sempre com o dobro dos 25 estagidrios
indicados na portaria especifica da UFRN?, sdo empecilhos
para o acompanhamento efetivo do professor coordenador de
estagio. A auséncia de um Colégio de Aplicacdo também dificulta
o trabalho, o que leva a dispersdo dos estagiarios em diferentes
unidades de ensino da rede publica de Natal e de municipios
adjacentes. Soma-se a isso o fato de a universidade ignorar a
necessidade do professor coordenador se fazer presente nas
escolas, pois ndo concede a este qualquer seguro pessoal (que
é obrigatério para os estagidrios) ou sequer o computo desse
trabalho externo na sua carga horaria - que foi reduzida para
60 horas em relagdo as 100 horas registradas para os alunos
em cada estégio.

Sem duvidas, para que a parceria universidade-escola

logre éxito, a escola formadora deve ser reconhecida e amparada

8 APortaria N°. 09, de 10 de junho de 2008, instituiu o Regulamento das
Atividades Especiais Coletivas Estagios Supervisionados de Formagao
de Professores nos Cursos de Licenciatura da UFRN.
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pela institui¢do de Ensino Superior, a exemplo do que acon-
tece com os hospitais universitarios onde os médicos fazem
residéncia. O professor supervisor, igualmente, necessita do
reconhecimento legal e financeiro dessa importante fungao
que desempenha, pois é ele quem orienta as praticas escolares;
quem, de fato, conhece a escola e diariamente realiza a produgio
de novos saberes na interagdo com os alunos - experiéncia essa
tdo almejada pelos estagidrios; é ele também quem acompanha
e avalia os planos de ensino, os projetos de intervengio e as
regéncias de classe dos alunos dos estagios.

No entanto, todo esse trabalho ndo é computado na sua
carga horaria e muito menos na sua remuneragao salarial.
Embora os convénios oficiais sejam firmados entre as univer-
sidades e as secretarias de educagio, eles ndo se preocupam
com as condi¢Ges das escolas nem com a dos professores que
irdo supervisionar os estagiarios. Por ndo disporem desse
reconhecimento, muitos professores de escolas se negam a
aceitar estagidrios e outros terminam néo cooperando de forma
adequada para a formacio inicial do futuro professor.

Alguns desses desafios também foram identificados na
segunda etapa da pesquisa, por meio de entrevistas aplicadas
a oito alunos das turmas de estagio. De forma aleatdria, foram
escolhidos dois estudantes de cada turma que serdo aqui desig-
nados, respectivamente, de A1, A2, A3... e A8. Apds o agrupa-
mento das respostas, foi possivel identificar que os alunos dos
Estagios I e Il tinham expectativas de ali desenvolver as praticas
escolares, de adquirir experiéncia na docéncia, pois, para eles,
ainda sdo poucos os professores das disciplinas especificas que,
de fato, assumem a formagao tedrico-pratica do licenciando.
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A possibilidade de unir teoria e pratica, de transpor o conhe-
cimento adquirido ao longo das disciplinas cursadas e criar
bagagem para enfrentar a sala de aula em futuro préximo
sdo minhas expectativas em relacdo aos estdgios supervi-
sionados (A1).

Gosto da nova matriz curricular da licenciatura, mas tenho
ciéncia de que estamos longe da formacio ideal de professores.
Recebemos muito contetido tedrico e somos exigidos em certas
disciplinas como se fosse para bacharelado. Em linhas gerais,
ndo hd uma preocupagio em formar professores e sim em
ministrar os contetidos (A3).

Entretanto, mudancas foram sinalizadas nas falas dos alu-

nos dos Estagios Il e IV. As experiéncias legadas das observagdes
e regéncias no Ensino Fundamental e no Ensino Médio agugaram
a percepgdo desses estagidrios sobre os esforgos realizados
para a articulacdo dos conhecimentos académicos e escolares.
Além disso, eles destacaram outros problemas que continuam
desafiando a reestruturagio tedrico-pratica dos estdgios na
UFRN: falta de maior apoio e acolhida nas escolas e a necessi-
dade de uma reforma curricular que promova maior insercdo
de componentes especificos voltados ao ensino de Geografia.
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Observo que o professor de estagio supervisionado busca
uma articulagdo com os contetidos trabalhados nas outras
disciplinas. Mas ainda sdo poucos os professores do curso
que valorizam os estdgios e pensam a transposicdo dos seus
contetidos para a sala de aula (A5).

Acredito ser urgente uma reforma na estrutura curricular.
Necessita-se de mais disciplinas voltadas para a instrumen-
tagdo do ensino da Geografia, tendo em vista que o curso,
além dos estdgios, tem apenas a “cartografia para o ensino da
Geografia” como disciplina especifica voltada para a formagao
do professor de Geografia (A6).

Na minha concepgio, os quatro estdgios sdo desnecessarios
porque é muito tempo. O I é vago, porque é sé observagéo e
muitas vezes a gente é mal recebido na escola, é jogado de
um lado para o outro, porque o diretor ndo tem tempo de
atender, ento joga a gente para o professor, que repassa para
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o coordenador pedagdgico... Acho que essa observagio da
realidade da escola pode ser juntada ao projeto de intervengio
do Estdgio Il e, assim, terfamos, no total, trés estdgios e mais
tempo para as regéncias no Ensino Fundamental I [anos
finais] e no Ensino Médio. Pra que isso dé certo tem que haver
um planejamento e a defini¢io das escolas onde a gente vai
atuar, para que a gente nio fique solto e desamparado como
muitas vezes acontece (A7).

Deveria ter um vinculo maior da universidade com as escolas
para organizar melhor o nosso trabalho e o trabalho dos
professores que vio nos avaliar. Muitos professores das escolas
ndo querem estagidrios porque imaginam que sera muita
dor de cabeca, preencher fichas, atrasar os contetidos ou até
por receio de se expor para os estagidrios. Para eles, ndo ha
vantagens em ter estagidrios, diferente dos supervisores do
PIBID, que ganham para tomar de conta dos alunos, para orien-
ta-los na escola, o que ja é uma motivagdo importante para
eles e para a gente também. E f4cil perceber que o tratamento
é outro nas escolas onde o supervisor do estdgio é do PIBID e
também acompanha o bolsista no estdgio (A8).

Um primeiro ponto a destacar dos depoimentos é a carén-
cia de disciplinas da base especifica do curriculo da licenciatura
voltadas ao ensino de Geografia. De fato, julgamos importante
que, na primeira metade do curso, além dos fundamentos da
Educacio, os alunos possam conhecer a histéria da Geografia
Escolar (que ndo é igual a da Ciéncia Geografica) e a evolugdo dos
seus conceitos e métodos de ensino, no intuito de proporcionar
uma instrumentagio minima a ser aperfeicoada nas praticas
escolares dos estagios supervisionados.

Além dessa questio, os depoimentos ratificam alguns
problemas apontados pelos docentes a respeito dos estagios e
revelam outras polémicas que também compdem as pautas das
reunides do DPEC. Por exemplo, a possivel fusdo entre os Estagios
I e II ja foi ventilada em reunides pedagdgicas, inclusive como
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sugestdo de alunos de outras licenciaturas que também requerem
mais tempo para as regéncias de classe e denunciam a falta de
maior assisténcia nas escolas quando realizam suas praticas.

Todavia, hd um consenso de que nio basta alterar o
curriculo e fundir alguns estagios para resolver um problema
que é de cunho institucional. Vale a pena enfatizar que se faz
necessario melhorar a parceria com as escolas campos de estdgio
e as condi¢des de trabalho nelas. O problema ndo esta na ementa
do Estégio I ou II, e nem se resolve com o aumento da carga
horéria das regéncias obrigatdrias. E mais, esse aumento da
“préatica” também amplia os desafios das escolas cujas rotinas
tém sido alteradas em fungdo de varios programas e projetos
(além dos estagios) que demandam um sobretrabalho ao corpo
docente para reorganizar o espaco e o curriculo escolar.

O PIBID se destaca entre esses programas em fungdo da
sua recente expansao e da boa aceitacdo pelos professores. Seu
grande diferencial é valorizar o supervisor escolar, dar-lhe uma
bolsa como suporte e estimulo para acompanhar o planejamento
e as praticas escolares dos licenciandos. E isso faz muita falta
nos estagios supervisionados. Acredito, inclusive, que o PIBID
espelha o que pode ser o estagio supervisionado dos cursos de
formacio de professores, considerando, obviamente, a amplitude
do Programa, que vai além da oferta de bolsas para supervisores
escolares, alunos e coordenadores da universidade. O PIBID
também promove a escola como espac¢o de formagdo docente,
valorizando-a como instituigdo parceira da universidade.

Ainda que, para alguns, a ideia de uma bolsa para o super-
visor de estdgio possa soar como um refor¢o a meritocracia
ou a uma “pseudovalorizagdo” dos professores das escolas
publicas, ressalto que a questdo é polémica. Ela também pode
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ser vista como politica publica de valorizagdo da formacgao de
professores e da escola como instituigdo formadora de docentes,
até mesmo para que nesta se possa estimular novos postulantes
ao oficio do magistério - que cada dia é mais preterido pelos
jovens escolares.

De forma geral, o estudo detectou a boa aceita¢do dos
alunos a proposta de formacio do professor pesquisador-re-
flexivo nos estdgios supervisionados. Apesar dos problemas
levantados, muitos reconhecem os esforgos e os avangos em
introduzir a pesquisa no e do estagio, o que busco complementar
com estratégias de ensino-pesquisa, detalhadas a seguir.

Estratégias de ensino-pesquisa nos
estagios supervisionados de Geografia

Compartilho da visdo de Anastasiou e Alves (2004) de que
o professor é um “verdadeiro estrategista” que se empenha
em pesquisar, selecionar e organizar situagdes de aprendiza-
gem que aliam métodos e técnicas adequadas a construcgio
do conhecimento pelo aluno. E, nesse sentido, procuro, nos
estagios supervisionados de Geografia, explorar estratégias que
favorecam a articulagdo tedrico-pratica do ensino e da pesquisa,
pois, como nos lembra Paulo Freire (2013, p. 30): “Ensinar exige
pesquisa. Ndo hd ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino.
Esses que fazeres se encontram um no corpo do outro”.

Partindo desse entendimento, concebo que o principal
papel da Geografia Escolar é levar o aluno a compreender a
relagdo dos contetidos trabalhados com a realidade espacial
que o cerca. Realidade esta que é histdrica - resulta da relacdo
sociedade-natureza - e também dialética, ou seja, expressa
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multiplas interagGes entre o lugar vivido do aluno e o mundo
por ele percebido/concebido. Assim, a realidade do aluno néo se
restringe aos limites do lugar de moradia, mas estd inserida em
um contexto espacial maior - regional, nacional, mundial - e
mais complexo - social, politico, econémico e cultural.

Essa riqueza da realidade espacial, em tese, deveria fazer
da Geografia uma das melhores disciplinas do curriculo escolar.
Aquela detentora de um bom instrumental para que o aluno
fizesse as pontes entre os contetidos escolares e o mundo real.

Essa “geografia”, ao ser integrada ao curriculo da escola,
no intuito de motivar os alunos, de fazer liga¢gdes com os
contetidos apresentados pela escola, contribui para a res-
ponsabilidade do trabalho docente de intervir nos motivos
e nos interesses pessoais dos alunos, a fim de, ao mobiliz4-
-los, mediar os processos de reflexdo. (CAVALCANTI, 2012,
p. 116-117).

Porém, a Geografia Escolar acabou desenvolvendo-se no
mesmo plano de abstracio das outras disciplinas, tornando-se
uma “tortura” para muitos jovens e criancas que ndo viam
relacio entre os conteuidos “repassados” e o espaco vivido ao
redor da escola, a natureza, o trabalho dos homens, a vida do
campo e da cidade.

No Brasil, na metade do século passado, Pierre Monbeig
(1954) ja constatava que a Geografia era, para muitos adultos,
uma lembranga extremamente penosa da infincia. E também
ja alertava:

O professor de Geografia no curso secundério® tem obrigagdo
de ser muito prudente e de ndo pretender pensar em prepa-
rar pequenos gedgrafos. Sua posicdo é a mesma de todos os
professores de gindsio, cuja missdo ndo é recrutar especialista

9 Até 1971, 0 ensino secunddrio ou ginasial correspondia aos atuais quatro
anos do ensino fundamental - anos finais, ou seja, do 62 ao 9° ano.
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desta ou daquela matéria, mas colaborar com todos os seus
colegas na formacao de mentes capazes de pensar e de criticar
(MONBEIG, 1954, p. 6).

Passados quase 70 anos, o alerta de Monbeig permanece
atual, embora seja necessario reconhecer que “a disciplina
sofreu transformagdes até significativas, mas ainda mantém con-
tinuidades” nas suas metodologias de ensino (ALBUQUERQUE,
2011, p. 27). Para muitos alunos, aprender Geografia permanece
uma atividade massacrante na qual a teoria repetidamente
memorizada ndo encontra relagio e significincia com a pratica
e, logo, ndo gera saber que acompanha o aluno por toda a vida.

Apesar dos avangos, esse problema é constatado frequen-
temente nos relatdrios de estdgio e em pesquisas da Geografia
e da Educacio, levando a inimeras reflexdes cujas propos-
tas defendem a superacgdo da chamada Geografia Tradicional
(BRABANT, 1993; ALBUQUERQUE, 2011) e a efetivacdo (para
além dos discursos) da Geografia Critica e Pluralista nas escolas
(KAERCHER, 2007; VESENTINI, 2009; CAVALCANTI, 2012). Tais
ideias também sdo tributarias dos novos pressupostos pedagé-
gicos que tém, na Didatica Critica e Renovada, instrumentos
de orientagdo do processo de ensino e de agdo dos professores
(ZABALA, 1998; LIBANEO, 2002; CANDAU, 2009).

Nesse contexto, os materiais ou recursos didaticos sdo
alternativas frequentemente apontadas para fazer a ligagdo

10 Mais recentemente, Lestegas (2002, p. 174, grifo do autor) reforca
essa assertiva quando diz: “Saberes cientificos e saberes escola-
res respondem a finalidades diferentes: enquanto os primeiros
buscam seu reconhecimento como ‘verdadeiros’, os contetidos
escolares tratam simplesmente de ser tteis a formagdo de pes-
soas que, em principio, ndo serdo especialistas nem produtores
de novos conhecimentos nas disciplinas correspondentes”.
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entre a sala de aula e a realidade. Véarios tipos de materiais
didaticos tém como fungio precipua representar a realidade
da melhor maneira possivel para o aluno.

Todavia, também é conhecido que muitos licenciandos
ndo aprendem, ainda na universidade, a utilizar corretamente
esses materiais e muito menos a confeccionar recursos didaticos
mais simples que lhes poderdo ajudar no trabalho futuro em
sala de aula. Ao instituir o estagio como momento de pesquisa
na formag3o inicial do professor, busquei direcionar a agdo-re-
flexdo para a investigagdo da pratica escolar e para a produgio
de materiais didaticos de baixo custo que contribuam para a
melhoria da formagdo do professor pesquisador.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 96) reforcam
a importancia de tais estratégias para ensinar e aprender
Geografia quando afirmam:

Segundo os novos referenciais oficiais (DCN) de formagéo
docente, cabe ao professor da escola basica desenvolver nos
alunos uma atitude investigativa, situagdo em que a pesquisa
venha a constituir, a0 mesmo tempo, instrumento de ensino
e conteudo de aprendizagem. Ocorre que, para o professor
poder cumprir esse objetivo, é imprescindivel que ele mesmo
tenha aprendido e seja capaz de dominar a habilidade de
produzir a pesquisa.

Nessa perspectiva, além de incentivar a pesquisa sobre
recursos didaticos para as aulas de Geografia, entendo que a
utilizagdo de materiais tradicionais como quadro, mapa e livro
didatico continua sendo importante, j4 que sdo fundamentais
para que professores e alunos explorem textos e imagens e
desenvolvam habilidades basilares a aprendizagem geogréfica,
tais como: observagdo, descricio, correlacio, representagio,
andlise e sintese (CALLAI, 2000).
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Mas esses recursos, por si sds, ndo sdo suficientes, como
nenhum outro poderia ser. Cabe ao professor do atual “periodo
técnico-cientifico-informacional” (SANTOS, 1994) incorporar
também recursos modernos, baseados nas multimidias (como
o computador, internet, datashow, lousa eletrénica, tablet, etc.)
e produzir aulas realmente desafiadoras e significativas para
o aluno. Perrenoud (2000) alerta que os professores que ndo
se atualizam com as novas tecnologias ficam defasados e em
desvantagem em relagdo aqueles que fazem uso das multimidias.

Vale a adverténcia de Passini (2007, p. 103) de que, inde-
pendente de serem tradicionais ou tecnoldgicos, “[...] ndo sdo os
recursos didaticos que transformam as aulas de reprodugio em
aulas de construgdo”. Sdo a intencionalidade do professor, sua
criatividade e o compromisso com a profissdo os diferenciais
da sua acdo docente. Zabala (1998, p. 193) ainda ressalta:

De nenhum modo os materiais curriculares podem substituir
a atividade construtiva do professor, nem a dos alunos, na
aquisicdo das aprendizagens. Mas sdo recursos importan-
tissimos que, se bem utilizados, ndo apenas potencializam
o0 processo como oferecem ideias, propostas e sugestdes que
enriquecem o trabalho profissional.

Partindo dessa concepg¢io, busco aprimorar a pesquisa e
a formacdo docente nos estagios supervisionados por meio de
oficinas' que favorecam “o aprender a fazer melhor o oficio”
(ANASTASIOU; ALVES, 2004, p. 72). Estou cdnscio, todavia, de
que hd uma grande variedade de materiais didaticos, os quais

11 As oficinas tiveram o apoio do Programa de Consolidac¢do das
Licenciaturas (Prodocéncia/Capes) e do Projeto de Melhoria do Ensino
que coordenei na UFRN sob o titulo “O planejamento e a produgio de
materiais didatico-pedagdgicos: instrumentos mediadores na docéncia
em Histdria e Geografia”.

4



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

devem ser sempre tratados como meios para atingir os objetivos
educativos. O conhecimento dessa multiplicidade de recursos
pode auxiliar os estagidrios no planejamento de sequéncias
didaticas adequadas para o trabalho de diferentes conteudos
(conceituais, procedimentais e atitudinais), nos mais diversos
contextos e situagdes de ensino-aprendizagem que irdo enfren-
tar no exercicio da docéncia em Geografia.

OFICINA 1: maquetes temdticas, globo e planetdrio

0 uso de folhas e esferas de isopor, massa de modelar,
tinta guache, tesoura, lapis de cor e cola pode resultar em
magquetes bem criativas sobre o sistema solar, modelados de
relevo, placas tectOnicas, entre outros temas. Ao associarem tais
maquetes com a construgdo do globo terrestre e do planetario,
professores e alunos podem reduzir o grau de abstragio que,
frequentemente, é encontrado no estudo dos fen6menos naturais
responsaveis pela dindmica da Terra, tais como tectonismo e
plutonismo, a distribui¢do dos continentes, as esta¢des do ano,
as coordenadas geograficas, as camadas da Terra e etc. Cabe
ainda frisar que as maquetes sdo recursos tridimensionais que
facilitam a compreensio de importantes nogdes cartograficas
como escala, convengdes e tipos de representagio espacial.

Fotos: Oficinas promovidas nos estagios em Geografia

Fonte: Arquivo pessoal. Geografia - UFRN (2013)
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OFICINA 2: jogos artesanais

O uso de materiais simples - como cartolina, papel duplex,
dado, pincel, tinta, cola e tesoura - permite a construgdo de
jogos didaticos de baixo custo e de grande aceitacdo pelos
alunos. Tais jogos promovem a vivéncia do contetido por meio
da diversido e da competicdo sadia que potencializa o desen-
volvimento cognitivo e humano. Os jogos possuem um forte
apelo estético e tanto podem ser produzidos pelos professores
quanto pelos alunos.

Fotos: Oficinas dos estdgios apresentadas na CIENTEC

Fonte: Arquivo pessoal - UFRN (2013)

OFICINA 3: multimidias e jogos eletronicos

Os jogos eletrdnicos sdo excelentes recursos para apri-
morar o processo de ensino-aprendizagem da Geografia. Varias
sdo as opgdes disponiveis na internet, em sites especializados
como o “Sé Geografia” e o “Baixaki”, nos quais hd jogos inte-
ressantes, como: Montando o Brasil, Blocos Econémicos, Relevo
e Clima do Brasil, entre outros. Os professores em formacgéo
precisam conhecer e fazer uso dessas ferramentas tecnoldgicas
que hoje sdo de grande conhecimento e de dominio dos alunos.
Tais jogos podem criar um ambiente novo em sala de aula, em
que o real e a fic¢do se relacionam para o surgimento de novas
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questdes que instigam a aprendizagem espacial (PEREIRA;
ARAUJO; HOLANDA, 2011).

Além de jogos, com o uso do computador e da internet,
é possivel coletar no portal do IBGE (www.ibge.gov.br) perfis
municipais, mapas, graficos, tabelas e links interessantes (como
0 IBGE teen) que podem ressignificar o ensino-aprendizagem
de Geografia, por meio do enfoque sobre os lugares de vivéncia
dos alunos. Nessa proposta, eles podem ser coautores do saber,
ndo apenas assimilando o conhecimento pronto e instituido
nos sites (comparando-se ao livro didatico), mas permitindo
recriar conceitos geograficos e metodologias de ensino a partir
da descoberta de novas informacdes e recursos.

Fotos: Oficinas promovidas nos estégios em Geografia

Fonte: Arquivo pessoal - UFRN (2013)

Consideracoes finais

Acredito que essas estratégias de ensino-pesquisa ado-
tadas nos estagios podem contribuir para desenvolver novos
saberes e fazeres nas aulas de Geografia da Educagio Bésica.
A producio de materiais didaticos é acompanhada da reflexdo
tedrica sobre os conceitos e temas da Geografia Escolar, o que
torna o estdgio também uma atividade de pesquisa aplicada
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ao ensino, ou seja, de pesquisa-agdo para a reflexdo na e sobre
a agdo docente.

Ademais, urge ampliar a parceria universidade-escola e
melhorar as condicées de trabalho do professor coordenador
de estégio e do supervisor escolar. Tais demandas identificadas
nesse estudo requerem o esforgo continuo do DPEC e das demais
licenciaturas da UFRN para efetivar, nessa institui¢do, as novas
concepgdes e praticas dos estagios supervisionados.
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OLHARES SOBRE A FORMA(;AO
DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA
DOS ANOS INICIAIS DO
ENSINO FUNDAMENTAL

Francisca Diane P. de Farias”

Questionamentos iniciais

As discussdes acerca do ensino de Geografia tém ocupado
significativo lugar na agenda de debates dessa ciéncia. Questdes
didaticas e metodoldgicas que dizem respeito ao processo de
ensino/aprendizagem da Geografia como componente curri-
cular, nos niveis fundamental e médio, estdao no centro desse
debate, assim como aspectos inerentes a formacéo inicial e
continuada do professor dessa disciplina. As reflexdes que
proponho tecer ao longo deste ensaio emergiram da minha
vivéncia como professora da disciplina Ensino de Geografia,
lecionada nas institui¢cdes de ensino UFRN e UERN®, e das

12 Mestre em Geografia pela UFRN e doutoranda em geografia pela
mesma universidade. Professora da rede municipal de ensino. E-mail:
dianapfarias@yahoo.com.br

13 No intersticio de 2011.2 a 2013.1, lecionei a disciplina Ensino de

Geografia no curso de Pedagogia na UFRN. Entre 2013.2 e 2014.2,
lecionei a mesma disciplina no curso de Pedagogia da UERN.
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leituras tedricas que referenciam a 4rea. E nesse cendrio fecundo
que afloraram as questdes mobilizadoras da presente discussao,
cujo enfoque principal diz respeito a formacao inicial do pro-
fessor de Geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental.

Meu interesse em propor a discussio se deve, sobretudo,
por entender que, a despeito da crescente produgdo tedrica que
aborda temas relacionados ao ensino de Geografia, as questdes
que envolvem especificamente a Geografia Escolar nos anos
iniciais do Ensino Fundamental, no tocante a formacao inicial
dos professores, carecem de maiores reflexdes. Decerto que as
questdes que serdo postas e as proposi¢des delas decorrentes
ndo terdo carater conclusivo, bem como nio ha, de minha parte,
a pretensdo em responder as demandas da drea no Ambito deste
texto. O que se pretende é oferecer uma reflexdo que contri-
bua para ampliar a visdo sobre os elementos que envolvem a
formacdo inicial dos professores de Geografia, que tém ou que
terdo sob sua responsabilidade o ensino desse componente
curricular nos anos iniciais da Educagio Basica.

O trabalho docente, em qualquer nivel de ensino, requer
do professor o exercicio da percepgdo. A maneira como observa-
mos, analisamos e julgamos os anseios e as dividas dos nossos
alunos deve interferir na escolha dos caminhos tedricos e meto-
dolégicos que elegemos para subsidiar nossa pratica pedagdgica.
0 modo como mediamos o conhecimento incide diretamente
na maneira como este sera assimilado pelo aluno. Diante de
turmas de graduagdo em licenciatura, parece-me que esse
exercicio perceptivo deve ser redobrado, sobretudo quando se
leciona uma disciplina que, em linhas gerais, deve apontar “por
que, o que e como se ensinar” um dado componente curricular.
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Os alunos que cursam a disciplina Ensino de Geografia
sdo oriundos do curso de Pedagogia. Sdo eles que estardo ocu-
pando as salas de aula dos anos iniciais do Ensino Fundamental
na condicdo de professores. Logo, serdo esses profissionais
que ministrardo os conhecimentos e conteudos geograficos
para esse nivel de ensino, conforme veremos na legislacao.
O ingresso na disciplina, nas duas institui¢cdes mencionadas,
é efetuado por alunos que estdo cursando o 5° periodo e tem
como pré-requisito a disciplina Didatica. Embora esses alunos ja
disponham de referenciais tedricos que versam sobre os saberes
e habilidades da pratica docente, a maioria encontra-se imersa
em duvidas, em especial, sobre as agdes didaticas do professor
de Geografia. A mais constante delas é sobre o que ensinar e
como ensinar Geografia para criangas. E compreensivel que
tenham essas e outras duvidas, uma vez que o contato com
as referéncias que abordam temas de natureza geografica s6
acontece durante a disciplina.

Nessas condiges, o desafio que se coloca é o de buscar
fornecer elementos que levem esses alunos a pensar sobre o
ensino de Geografia e de como poderdo desenvolver suas praticas
pedagdgicas. Para tanto, o primeiro passo é evidenciar que ndo
ha um receituario que diga como ensinar, seja a Geografia ou
qualquer outro conhecimento. O segundo é discutir com esses
alunos sobre a necessidade de articulacdo entre os saberes e as
experiéncias acumuladas, seja por intermédio das disciplinas
ja cursadas, seja pela vivéncia escolar que muitos ja possuem.
Um ntimero significativo de alunos desempenha a fungio de
auxiliar de professores, assim, eles devem trazer para a sala as
diversas situacdes observadas que marcam o cotidiano escolar
e que interferem no processo de ensino/aprendizagem.
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E nesse horizonte, marcado por ddvidas e expectativas,
que se desdobram as minhas a¢des a frente da disciplina Ensino
de Geografia, sentimentos que partilho com os alunos. Ouvi-los
permite que exponham suas dividas e expectativas em torno
do que pensam sobre a Geografia como conhecimento e, mais
precisamente, sobre o seu ensino, o que tem se revelado um
caminho metodolégico na construgdo da disciplina, no intuito
de construir junto com estes futuros professores elementos que
de fato contribuam para guiar sua pratica didatica e pedagdgica.

Como ciéncia e como disciplina escolar, a Geografia estd
presente nos curriculos da Educagdo Bésica, devendo ser lecio-
nada por um profissional habilitado para este fim. Para tanto,
vejamos o que propde a legislacdo vigente sobre esse aspecto.
Em conformidade com a resolu¢do N° 1 do Conselho Nacional
de Educagdo (CNE), o artigo 2° das Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Pedagogia estabelece que cabera
ao profissional dessa drea “o exercicio da docéncia na educagio
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental”, sendo res-
ponsavel por ensinar conforme posto no artigo 5% “VI - ensinar
Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias, Histdria, Geografia,
Artes, Educacio Fisica, de forma interdisciplinar e adequada as
diferentes fases do desenvolvimento humano”. E importante
destacar que, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, esses
conhecimentos sdo ministrados majoritariamente por um pro-
fissional cuja formacio inicial é a graduagdo em Pedagogia; ndo
h4, portanto, um professor especifico para cada ramo disciplinar.

A partir do que é estabelecido por meio das diretrizes e
considerando o contexto experienciado na disciplina Ensino de

Geografia, levantamos algumas questdes que dizem respeito
ao processo de formacio inicial do professor dos anos iniciais,
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mais especificamente do pedagogo, no que tange ao ensino de
Geografia. Sendo da competéncia desse profissional o ensino
dessa area do conhecimento nesse nivel da Educagio Bésica,
alguns questionamentos se fazem necessarios para se discutir
aformagdo inicial desse professor. Assim, é importante refletir
sobre os seguintes aspectos: quais s3o os saberes e habilidades
tedricas e metodoldgicas especificas da Geografia que precisam
ser desenvolvidas por parte desse professor? Pensar acerca dos
elementos que envolvem essa questdo me parece salutar no
que se refere a formag3o inicial. Muito se tem discutido sobre
a qualidade do ensino de Geografia que é ofertado nas escolas
de Educagdo Bésica. Porém, a busca por melhorias deve passar,
entre outros aspectos, pela qualidade da formacao profissional.
Espera-se que quanto melhor e mais completa for essa for-
mac3o (inicial e continuada), maiores serdo as chances desse
profissional desempenhar suas fun¢des de modo satisfatério.

Nesse contexto, outra questdo aparece e encontra-se
intrinsecamente correlacionada as demais. Qual o objetivo de
ensinar e de aprender Geografia nos anos iniciais? Essa tem
sido uma das questdes que mais ougo dos alunos que cursam
a disciplina Ensino de Geografia. Parte desse questionamento
tem origem na prépria trajetdria dos alunos quando estudantes
do Ensino Fundamental e Médio. £ comum ouvir dos alunos
depoimentos como “eu ndo me lembro de nada que estudei em
Geografia” ou “eu nio sei nada de Geografia”. N3o lembrar ou
dizer que ndo sabe os contetidos de Geografia ndo significa ndo
os ter estudado, ou que, na qualidade de professor, ndo serd
capaz de ensina-los. A partir dessas afirmacgdes, compreendo que
caberd a disciplina promover um debate que exponha a impor-
tancia do ensino nos anos iniciais, evidenciando qual o valor
de seus conhecimentos para a formagio de criangas em fase de
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alfabetizacdo. Essa conscientizagdo refor¢a o papel do professor
nesse processo; em ultima andlise, justifica ao licenciando a
busca pela (re)construgio dos saberes e habilidades especificos
da Geografia para o exercicio de sua atividade docente.

Nesse sentido, apresento aqui algumas consideragdes
sobre o ensino de Geografia nos anos iniciais a partir do que
dizem os documentos oficiais, especialmente os Pardmetros
Curriculares Nacionais (PCN) para o ensino de Geografia, bem
como as propostas e reflexdes de alguns autores. Por meio dessa
andlise, é possivel depreender quais conceitos e fundamentos
alicercam o ensino de Geografia nos anos iniciais e que, portanto,
necessitam ser apreendidos por parte dos professores.

O ensino de Geografia nos anos iniciais:
dos objetivos aos conceitos geograficos

0 ensino de Geografia nos anos iniciais da escolarizagdo
é fundamental para as criangas construirem, no decorrer de
sua formagdo, uma consciéncia socioespacial que as capacite
compreender a realidade em que vivem numa escala local e
global. O papel da Geografia é, antes de tudo, desenvolver o
senso critico. A tomada de consciéncia da realidade social na
qual estd inserido é o primeiro passo para que o sujeito busque
transformar a si e o lugar em que vive. Todavia, esse processo
precisa ocorrer de forma orientada. Conhecer os problemas
ambientais e socioecon6micos € algo que acontece pela vivéncia
cotidiana do sujeito com o seu lugar de existéncia e nio pres-
cinde que esteja no espago escolar, muito embora seja nele que
o aluno passa a construir de forma mais elaborada reflexdes
acerca desses problemas.
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Se a educagdo deve formar o sujeito para atuar de modo
responsavel e consciente dos seus direitos e deveres como
cidaddo, o ensino de Geografia se destaca no cumprimento desse
objetivo em fungdo do contetido ambiental, socioeconémico e
cultural que fundamenta seus conceitos e contetidos. Pensar
a realidade e estabelecer correlagdes em diferentes escalas é
um caminho para se chegar a légica que opera na producio
e organizacdo do espago geografico. Esse é um desafio para
o ensino de Geografia, ndo apenas nos anos iniciais, mas em
todas as etapas da Educagio Bésica.

Os principais objetivos da Geografia a ser ensinada nos
anos iniciais giram em torno da leitura e compreensao da
realidade espacial, por meio do estudo das relagdes que o
homem estabelece com a natureza na construc¢io da sociedade.
Analisar o lugar e a paisagem onde se vive como meio para se
interpretar a realidade, suas formas e contextos impressos no
espago geografico, é parte desses objetivos. No entanto, para
que estes ocorram, € preciso considerar a construgdo das nogées
bésicas de localizagdo, organizacio e representacido do espago
por meio da linguagem cartogréfica. O emprego dessas nogdes
“[...] é fundamental no processo de descentragdo do aluno,
facilitando a leitura do todo espacial” (CASTROGIOVANNI, 2000,
p. 11). De modo genérico, esse é o eixo que concentra o ensino
da disciplina nos anos iniciais. As proposi¢des dos PCN para o
ensino de Geografia nesse nivel também apontam para esse
sentido. Vejamos alguns dos seus objetivos:

1) Reconhecer, na paisagem local e no lugar em que se
encontram inseridos, as diferentes manifestacdes da natureza e
aapropriagdo e transformagao dela pela agdo de sua coletividade,
de seu grupo social;

o5



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

2) Conhecer e comparar a presenga da natureza, expressa
na paisagem local, com as manifesta¢Ges da natureza presentes
em outras paisagens;

3) Saber utilizar a observacéo e a descri¢do na leitura
direta ou indireta da paisagem, sobretudo por meio de ilustra-
¢Oes e da linguagem oral;

4) Reconhecer, no seu cotidiano, os referenciais espaciais
de localizagio, orientagio e distincia de modo a deslocar-se com
autonomia e representar os lugares onde vivem e se relacionam.

Pelo que os PCN estabelecem, o ensino da Geografia nos
anos iniciais deve se concentrar no estudo da paisagem e do
lugar, entendido como o resultado da relagdo da sociedade
com a natureza e visto como forma de conhecer e interpre-
tar a realidade vivida. A linguagem cartografica e as nogdes
espaciais de localizagdo devem ser utilizadas como recursos
metodoldgicos que viabilizem, por meio da representacio, a
analise e compreensao dos fendmenos espaciais. Nesse sentido,
a proposta dos PCN converge com o que é apresentado pela
maioria dos estudiosos da area, quando veem no lugar e nas
paisagens o ponto de partida para o estudo da Geografia nessa
etapa da escolarizagdo. Assim, as orientagdes desses pesquisa-
dores (CALLALI, 2000, 2005, 2010; CASTROGIOVANNI, 2000, 2006,
2010; STRAFORINI, 2008; CAVALCANTI, 1998, 2013) refor¢cam o
sentido de se trabalhar o lugar e a paisagem.

No entanto, é preciso considerar que esses conceitos fazem
parte da estrutura tedrica e metodoldgica da ciéncia geografica
na andlise dos fendmenos espaciais. Portanto, possuem funda-
mentos que os tornam especificos sob o ponto de vista dessa
ciéncia. Ao longo do processo de evolucdo da Geografia, esses
conceitos/categorias ganharam novas defini¢des que ampliam
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as possibilidades de anélise da realidade em transformacgao. No
que concerne a Geografia Escolar, em fungio de seus objetivos,
esses conceitos sdo trabalhados de modo adaptado no que se
refere a linguagem e a metodologia que deve ser empregada.

Estudar o lugar implica buscar conhecer o espago em que
se vive, observando e analisando os seus aspectos histéricos,
econdmicos, culturais, politicos e sociais dos quais ele resulta. A
casa em que se Vive, o bairro em que se mora, a escola e a cidade,
tudo isso ganha significativo destaque no estudo do lugar; por
ser o espago de referéncia para a crianga, gera maiores possi-
bilidades de observagio, representacdo, comparacio e analise.
Pensar sobre o que acontece nesses espagos e quais processos
histéricos e sociais contribuem para que esses lugares possuam
as atuais caracteristicas é fundamental para que as criangas
comecem a desenvolver um raciocinio espacial, ou seja, pensem
arealidade a partir da andlise geografica.

No entanto, o lugar ndo pode ser compreendido apenas
como um resultado das condicdes locais.

Estudar e compreender o lugar, em Geografia, significa enten-
der o que acontece no espago onde se vive para além das
condi¢des naturais ou humanas. Muitas vezes as explicacdes
podem estar fora, sendo necessario buscar motivos tanto
internos quanto externos para se compreender o que acontece
em cada lugar (CALLAI, 2000, p. 84).

No contexto da globalizagdo, o lugar assume dimensdes
que transitam em escala local/global. Estudé-lo exige o esforgo
em compreender como essas dimensdes interferem na produgido
do espaco local. Considerando que as referéncias espaciais das
criancgas estdo cada vez mais amplas, informagdes de diversos
lugares - préximos e distantes, reais e virtuais - possibilitam
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que elas construam andlises mais complexas em torno do lugar
em que vivem. Como reforga Straforini (2008, p. 93), “o mundo
hoje é globalizado e todas as dimensdes espaciais, sejam elas
bairro ou pais, o local ou o global, encontram-se numa intima
relacdo de proximidade”. Entender essa atual realidade é uma
condi¢do necessdria para que se possa pensar o lugar em que
se vive de modo integrado com as demais realidades, e ndo de
forma hierdrquica, fragmentada, como se tudo fosse explicado
apenas por fatores que ocorrem naquele determinado espago.

A paisagem, assim como o lugar, revela a realidade
espacial. Podemos dizer que a paisagem é a materialidade do
lugar. Ela expde, por meio das formas que assume, o modo
como o homem se relaciona com a natureza, como utiliza seus
recursos e transforma o meio em que vive. A paisagem é a
marca dos processos histdricos e sociais que constroem o espago
geogréfico. E o acimulo de formas passadas e presentes. Seu
estudo é imprescindivel nos anos iniciais, por ser um caminho
metodoldgico que estimula o desenvolvimento da observagio,
descrigdo, comparagéo e anélise da realidade. Para Santos (1988,
p. 61-62), “tudo aquilo que vemos, o que a nossa visdo alcanga,
é a paisagem. Esta pode ser definida como o dominio do visivel,
aquilo que a vista abarca. Ndo é formada apenas de volumes,
mas também de cores, movimentos, odores, sons etc.”.

Por estar no dominio do visivel, a paisagem revela, em
primeira instincia, a aparéncia das formas espaciais. Contudo,
seu estudo deve buscar alcangar sua esséncia, ou seja, compre-
ender as razdes de ordem histérica e social de que resulta a
paisagem, que “[...] precisa ser apreendida para além do que é
visivel, observavel. Esta apreensio é a busca das explicagdes do
que estd por detrds da paisagem][...]” (CALLAIL, 2000, p. 97). Ndo
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apenas se acomodar com a aparéncia, mas buscar entender os
fendmenos que originam a paisagem deve ser um caminho na
construgdo de um olhar critico por parte do aluno. Conhecer
e interpretar o lugar e a paisagem como partes da realidade
implica entendé-la como resultante de determinados contextos
histéricos que se modificam de acordo com a dindmica das
relagdes sociais.

Pelo exposto, fica evidente que o estudo do lugar e da
paisagem é um pressuposto basico para que a crianga cons-
trua e desenvolva a compreensio do seu espago geografico. O
desenvolvimento da capacidade de representar os lugares e as
paisagens por meio da linguagem cartografica, portanto, torna-se
uma ferramenta metodoldgica indispensavel para esse estudo.

A presenca da Geografia, como drea do conhecimento
nos anos iniciais, justifica-se, entre outros fatores, por ser
responsavel por apresentar “o mundo” as criangas, tendo no
lugar e na paisagem local o ponto de partida para se chegar ao
todo, ou seja, a realidade, compreendida pela dinimica entre o
local (lugar) e o global (mundo). E importante destacar que, para
essa fase do ensino, a geografia se reveste de particularidades,
conceitos e categorias devem ser ensinados por meio de uma
linguagem compativel com o grau de desenvolvimento cognitivo
das criangas. “Ensinar o que o sujeito tem condi¢des de aprender,
oportunizara maior seguranga, tanto para o aluno quanto para
o professor. Assim, torna-se importante trabalharmos com
esses alunos as nogdes basicas que os levem a compreensio do
espacgo” (CASTROGIOVANNI, 2006, p. 37).

O trabalho pedagdgico do professor precisa estar orien-
tado de modo a conhecer e respeitar as etapas cognitivas e
intelectuais das criancas, gerando condicdes favoraveis para
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o desenvolvimento de sua aprendizagem. Nos anos iniciais,
igualmente importante como aprender a ler, escrever e realizar
as operacOes matematicas, deve ser aprender a ler o espaco,
conhecer o lugar em que se vive e com o qual mantém relagdes
(locais/globais), saber orientar-se utilizando referéncias de
localizagdo, bem como representd-las por meio da lingua-
gem cartografica. A importancia desses saberes na formagao
do aluno contribui sobremaneira para a construgio de uma
educagdo que garanta o pleno exercicio da sua cidadania. O
professor, na qualidade de mediador, precisa assumir uma
postura didatica que torne esses conhecimentos acessiveis para
o aluno, adotando estratégias metodoldgicas que contribuam
positivamente no processo de ensino/aprendizagem. Para
tanto, é preciso investir numa formac3o inicial que permita ao
futuro professor a construgao das habilidades e competéncias
necessarias para o desenvolvimento de uma pratica docente
que atenda a esses objetivos.

Das competéncias e habilidades:
0 que se espera do professor de
Geografia dos anos iniciais

As habilidades e competéncias que configuram o exercicio
da docéncia se constituem de modo continuo, passando pela for-
magio inicial, através da aquisi¢do dos diversos conhecimentos
tedricos e praticos construidos durante o curso de graduacio,
e que se ampliam durante as a¢des didaticas e pedagdgicas
vivenciadas no cotidiano profissional.

0 ensino de Geografia nos anos iniciais ocupa um lugar
essencial para a formagdo de criangas. Conforme explicitado,
como campo da ciéncia e como disciplina escolar, a Geografia
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construiu, ao longo de sua histéria, um corpo conceitual, uma
linguagem metodoldgica que particulariza suas analises socioes-
paciais. Resguardando as devidas particularidades, assim como
na ciéncia, na Geografia Escolar, os conceitos inerentes a esse
campo também fazem parte dos contetidos abordados em sala
de aula. Ou, ainda, podemos dizer que os conceitos orientam as
possibilidades analiticas dos contetidos, inclusive os programa-
dos para os anos iniciais. Nesse contexto, ndo se pode conceber
uma pratica docente que ndo prepare o profissional de modo
a oferecer uma clara compreensio dos conceitos e contetidos
a serem ensinados. Mesmo nio sendo o dominio tedrico que
defina a pratica docente, esta serd sempre um processo dialdgico
que se estabelece entre conhecimentos especificos da area que
se ensina e os pedagdgicos.

Para essa andlise, o interesse se volta para uma reflexdo
sobre quais as habilidades e saberes (geograficos e pedagdgicos)
compete ao professor de Geografia dos anos iniciais, tendo em
vista os objetivos e conceitos apresentados. Sendo o licenciado
em Pedagogia o professor que assumira o ensino dessa area,
faz sentido pensar como o curso de formacio inicial, no caso,
a graduacdo, tem preparado esse profissional. Aqui, abro um
precedente para expor que ndo é minha intengdo discutir o
curriculo do curso de Pedagogia, nem dar um parecer acerca
da formacio de seus cursistas. Nossa analise se limita a pensar
e arefletir a respeito das questGes levantadas, tomando como
ponto de partida a minha vivéncia como professora. No mesmo
sentido, as experiéncias expostas ndo representam a realidade
total da formacdo inicial dos professores dos anos iniciais;
refletem, apenas, uma representacio parcial de uma realidade
maior e mais complexa.
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Nesse processo, cabe a formacdo inicial, entre outros
aspectos, propiciar ao licenciando as condigdes para que este
possa ter clareza da sua fungdo social como professor, e da
valorizagdo e pertinéncia do conhecimento que por ele sera
lecionado. Ao falar sobre os cursos de formagao de professores,
Pimenta (2009, p. 17-18, grifo da autora) ressalta:

Para além da finalidade de conferir uma habilitagio legal
ao exercicio profissional da docéncia, do curso de formagio
inicial se espera que forme o professor. Ou que colabore para
sua formagdo. [...] Dada a natureza do trabalho docente, que
é ensinar, como contribui¢do ao processo de humanizagio
dos alunos historicamente situados, espera-se da licenciatura
que desenvolva nos alunos conhecimentos e habilidades,
atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente
irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como prética social lhes

coloca no cotidiano.

Compreender o trabalho docente como contribuigdo ao
processo de humanizagio requer do professor a construgio de
uma visdo que abranja, de um lado, a significagdo social de sua
funcdo e os valores que conferem a sua prética, e do outro, a
importancia do conhecimento ensinado para a emancipagio
sociocultural dos seus alunos e de si mesmo. Nesse contexto,
urge também a necessidade de se pensar quais instrumentos os
cursos de licenciatura tém oferecido aos graduandos para que
possam dispor de meios que lhes possibilitem o desenvolvimento
inicial das habilidades e competéncias essenciais ao exercicio
da docéncia. Corroborando a perspectiva exposta por Pimenta
(2009), Callai (2003), ao se referir especificamente a formagio
da Geografia, enfatiza o papel da institui¢do formadora, no
sentido de promover ao graduando a aquisi¢do dos conheci-
mentos basicos acerca dos métodos e fundamentos cientificos
préprios dessa area.
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Essa base fundamental para a formagio do profissional (seja
ele professor ou técnico) deve ser construida pelo sujeito
individual, inserido no trabalho coletivo, e 0 ensino de gradu-
acdo deve ser realizado de tal modo que possibilite produzir
um saber que o habilite ao exercicio profissional. Essa ndo é
apenas tarefa do sujeito, mas da instituigéo [...] A competéncia
profissional é algo que exige uma formacao holistica, o que
supde o conhecimento e a apropriagio dos referenciais tedri-
cos fundamentais, o dominio do método da ciéncia com que
trabalha e a possibilidade de saber escolher as técnicas como
estratégias operacionais adequadas. Além disso, ter acesso
as informagdes, ao conhecimento historicamente produzido
e, principalmente, saber como recupera-los, organiza-los e
como usa-los (CALLAI, 2003, p. 21).

Nessa perspectiva, os fundamentos profissionais ocorrem
por meio do dominio tedrico/conceitual do contetido com que
se trabalha em um processo que envolve, simultaneamente,
a elaboragdo individual do sujeito e os subsidios que a sua
formacdo lhe confere. Cabe 2 instituicdo oferecer um ensino
que permita a construgio e a apropriag¢do do conhecimento por
parte do aluno. No tocante ao professor de Geografia dos anos
iniciais, o processo de formagédo precisa dar conta das especi-
ficidades tedricas e conceituais que abrangem o conhecimento
geografico. Esse dominio guiara sua pratica na escolha das
estratégias metodoldgicas que melhor se adéquem a realidade.

Nas palavras da autora supracitada, a competéncia
profissional exige uma formacao holistica. Um pensamento
bastante apropriado no que se refere a docéncia, que demanda
considerar os diversos elementos que envolvem o processo
de ensino/aprendizagem para o qual a prética docente se
volta. O licenciando em Pedagogia terd sua formagao também
mediada por outras dreas do saber, entre elas, a Geografia. A
compreensido dos saberes pedagdgicos e dos conhecimentos
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cientificos é, nesse sentido, um caminho eficaz na construgao
das habilidades e competéncias que se espera desenvolver por
parte do professor de Geografia.

No que se refere ao ensino dessa drea nos anos inicias, os
conceitos de lugar e paisagem, aliados as no¢des de localizagdo
espacial, constituem a base dos contetdos a serem desenvolvidos
nessa fase do ensino, como vimos anteriormente. No entanto,
compreender em que consiste cada conceito é imprescindivel
para que o professor possa construir estratégias didaticas
e metodoldgicas que orientem os educandos na elaboragio
desses conhecimentos.

A observagdo em sala de aula me permite construir
algumas reflexdes que ajudam a pensar o contexto em que
alunos de graduagio (re)elaboram o conhecimento de natureza
geografica trabalhado na disciplina Ensino de Geografia, e
que posteriormente guiara sua pratica didatica. E importante
considerar que os alunos de graduagdo trazem consigo uma
série de conhecimentos geograficos, elaborados no Ensino
Fundamental e Médio, e obtidos por meio das relagdes espaciais
que mantém com os lugares.

Da mesma forma, os conceitos de territdrio, regido, lugar
e paisagem também fazem parte do imagindrio desses alunos,
sobretudo porque, a despeito dos sentidos que assumem para
a ciéncia geografica, também sio utilizados por outros ramos
do conhecimento e pelo senso comum, e por isso assumem
sentidos variados. O desafio inicial consiste em considerar
as referéncias dos alunos e, a partir delas, buscar, com eles,
a reelaboragdo dos conceitos, tendo por base os pressupostos
tedricos que conferem especificidade geografica.
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No processo de ensino/aprendizagem da disciplina, as
discussdes acerca dos conceitos/categorias geograficos de ter-
ritério, regido, lugar e paisagem tém sido significativas para
adotar como estratégia metodoldgica a realidade vivida por
esses alunos, como forma de exemplificar em que consiste cada
conceito sob a tica da Geografia. Dessa forma, a apreensio tem
se mostrado mais significativa. Na medida em que os alunos
reelaboram o préprio conhecimento geografico, passam a pensar
de forma mais auténoma sobre as possibilidades didaticas e
metodoldgicas que poderdo explorar em sala de aula. Desse
modo, dialogo com Callai (2003, p. 38), cuja posicdo é de que:

o préprio curso de graduagdo deve permitir aos licenciados
que exercitem uma prética de sala de aula que nio seja a
mera repeticdo de contetdos transmitidos a cada semestre
[...] O professor da universidade deveria dar condi¢des a que o
préprio aluno consiga transformar as informagdes, as leituras,
as discussdes e exposi¢des em sala de aula em conhecimento
organizado por ele préprio, isto é, que faca a construgéo de
sua aprendizagem exatamente aquilo que serd exigido dele
em sala de aula nos ensinos fundamentais e médio.

Nessa perspectiva, a disciplina assume maior relevan-
cia no sentido de proporcionar aos alunos a construgdo dos
conhecimentos e das habilidades que serdo desenvolvidos em
sua pratica pedagdgica. Ainda nesse contexto, o processo de
apropriacdo dos conceitos deve ocorrer, levando em conside-
racdo a relevincia de seus pressupostos tedricos, com a leitura
e interpretagdo do espago. E fundamental que o aluno seja
capaz de diferir e articular cada conceito de acordo com suas
particularidades. Esse exercicio é proposto em sala de aula, por
meio de discussdes que tratam da realidade local vivenciada
pelos alunos, sobretudo quando se discute o conceito de lugar
e paisagem, tio empregados nas orientagdes metodoldgicas
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do ensino de Geografia nos anos iniciais. Essa compreensio
favorece o aluno, pois a competéncia tedrica é o que, de certa
forma, pode garantir que este, na condigao de professor, ndo faga
interpretagdes equivocadas dos conceitos utilizados, bem como
saiba escolher os melhores caminhos para realizar a transposi-
¢do didatica entre o conhecimento de cunho cientifico e aquele
que serd trabalho nas salas de aula do Ensino Fundamental.

Ainda no que confere as competéncias e habilidades, do
ponto de vista teérico/prético, fundamentais para a atividade
do professor de Geografia, destacam-se as que dizem respeito
a chamada alfabetizagdo cartogréfica. Alguns autores, entre
eles Castrogiovanni (2000), afirmam que muitos professores que
atuam nos anos iniciais ndo foram alfabetizados em Geografia,
ou seja, entre outros aspectos, ndo dominam totalmente as
nogdes basicas de localizagio, orientacdo espacial e repre-
sentagdo espacial. A pergunta que se coloca é: como ensinam
aquilo que ndo tém dominio? O resultado que podemos intuir a
partir dessa realidade é o de que esses conceitos e habilidades
pouco sdo trabalhados em sala de aula, ou quando s3o, ddo-se
de forma insatisfatdria. Callai e Callai (2010, p. 65) afirmam que,
na auséncia de uma orientagdo clara e segura do que ensinar,

[...] o professor se preserva, trabalhando nada ou muito pouco
desta drea do conhecimento, ou arrisca-se ensinando o que
lhe parece mais adequado. O resultado em qualquer uma das
hipéteses tem sido frustrante para alunos, para professores
e, por que ndo, para os pais.

Uma das dificuldades para se evitar que essa realidade
se perpetue é sanar algumas das deficiéncias apresentadas
pelos estudantes de licenciatura. Estando no Ensino Superior,
sem que tenham a alfabetizagdo cartografica completa, tor-
na-se mais dificil discutir como esses procedimentos devem
ser trabalhados com os alunos. No entanto, essa é uma tarefa
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dificil, uma vez que nem sempre é possivel aprender em uma
disciplina de graduacio todo o contetido que deveria ter sido
apreendido durante a Educagio Bésica.

A exemplo do que ocorre na disciplina Ensino de Geografia,
observo que muitos alunos tém dificuldades em compreender
as nogdes basicas de localizagdo e leitura cartografica. Dessa
forma, é preciso encontrar estratégias de ensino que os levem,
simultaneamente, a desenvolver seu raciocinio espacial e a cons-
truir possibilidades metodoldgicas que possam ser adaptadas
ao contexto da sala de aula em que irdo lecionar. O caminho
encontrado tem sido trabalhar por meio de oficinas lidicas nas
quais os alunos, sob minha orientagdo e com base em referén-
cias tedricas, desenvolvem atividades praticas empregando as
nogdes de localizagdo cartografica e representacdo espacial.
Essa tem sido uma experiéncia positiva para os alunos, ao passo
que aprendem e/ou ampliam seus conhecimentos e elaboram
alternativas para desenvolver durante a pratica docente.

A formagio inicial dos professores, inclusive a do pro-
fessor de Geografia dos anos inicias, é um ponto estratégico
para se alcancar a qualidade do ensino desse componente
curricular presente na escola basica. Para esta reflexdo, bus-
cou-se evidenciar a necessidade de se discutir as habilidades
e saberes que s3o requisitos para a pratica docente nessa area.
Tomando como referéncia os objetivos propostos pelos PCN
para o ensino de Geografia nos anos inicias e as abordagens de
autores e pesquisadores na area de ensino, é possivel chegar
ao entendimento de que o exercicio docente nessa fase da
aprendizagem requer do profissional o desenvolvimento de
saberes e habilidades que incialmente lhe assegurem a capaci-
dade de orientar e mediar os conteddos e conceitos inerentes
a Geografia estudada nos anos iniciais.
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Para tanto, espera-se que durante a formacio inicial,
compreendida aqui como sendo o curso de licenciatura em
Pedagogia, seja possivel a aquisi¢do e apreensdo desses saberes
e habilidades, ou parte deles, no tocante aos conceitos e funda-
mentos tedricos que especificam o conhecimento produzido pela
Geografia, o que reforga, sobremaneira, a qualidade da formagio
inicial. Ndo menos importantes sdo os saberes e habilidades
advindos do conhecimento didatico/pedagdgico que envolve o
processo de ensino/aprendizagem, especialmente das criangas,
no que se refere a Geografia.

E preciso, portanto, conhecer cada etapa de seu
desenvolvimento cognitivo para propor atividades que se adéquem
a cada fase. Saberes especificos (geograficos) e pedagdgicos ndo
devem ser vistos de modo hierdrquico, nem fragmentado, mas
compreendidos como uma unica fase do processo de ensinar
e aprender Geografia. Dessa forma, acredito que a busca pela
competéncia docente inicia-se na formag3o inicial, na construgio
de uma sélida base tedrico-conceitual e de uma pratica que se
(re)constitui e se (re)elabora na vivéncia cotidiana.
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OBSERVACAO DO TEMPO
METEOROLOGICO E ENSINO DE
GEOGRAFIA: POSSIBILIDADES
CONSTRUTIVAS DE CONCEITOS
CIENTIFICOS EM NATAL/RN

Jodo Correia Saraiva Junior™

Introducao

As metodologias do Ensino de Geografia vém apresen-
tando, nas ultimas décadas, propostas pedagdgicas que bus-
cam superar a perspectiva de memorizagdo dos conceitos e a
pouca reflexdo sobre a importancia dos fendmenos naturais.
Tratando-se da dindmica atmosférica, tal situagdo parece
ser agravada, em particular, sobre a compreensdo dos dados
meteorolégicos no entendimento dos fendmenos climéticos
e, consequentemente, a influéncia destes sobre a sociedade.

Muitos avangos precisam ser concretizados, sobretudo
na Educagdo Bésica, na qual os estudantes, em geral, sentem

14 Professor de Geografia do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia
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dificuldades na construgdo de modelos mentais que sustentem
a compreensio da dindmica climdtica global e das particula-
ridades dos lugares.

No ensino de Geografia, os contetidos de climatologia
ganham um significado especial, pois tratam da influéncia
direta dos fendmenos sobre a sociedade e os ecossistemas.
Aquecimento global, estiagens, inundagdes urbanas, tempes-
tades, nevoeiros e derretimento das geleiras sdo fenémenos
de grande repercussdo nos meios de comunicagido, embora
sejam, muitas vezes, tratados com sensacionalismo e falta de
seriedade, atingindo diversos segmentos sociais e consequen-
temente estudantes em formacao. Assim, discutir em sala de
aula tempo, clima e agdo dos fendmenos sobre as pessoas tem
se tornado uma tarefa impar em meio a tantas possibilidades.

Partindo da premissa de que a fun¢do do ensino de
Geografia também é de potencializar a construgdo do conhe-
cimento da dindmica atmosférica e de sua influéncia sobre a
sociedade, revelamos neste capitulo uma pratica pedagdgica
que prioriza a construgdo dos saberes a partir da observagio
do tempo e da coleta de dados meteorolédgicos.

O objetivo dessa prética pedagdgica foi investigar a
aplicabilidade da metodologia de observagdo do tempo mete-
orolégico em turmas do Ensino Médio integrado do campus
do IFRN-Natal Central, como forma de tentar dinamizar o
ensino de Geografia e auxiliar na produgdo do conhecimento.
A justificativa para a realizacdo de tal trabalho repousa na
necessidade de avaliarmos constantemente as atividades
propostas em sala de aula, de forma a contribuirmos para
um ensino de Geografia mais dindmico e capaz de auxiliar os
estudantes na compreensio dos fendmenos naturais.
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Outros trabalhos foram realizados nessa perspectiva a
exemplo dos estudos de Franga Junior e Malysz (2010), realizado
em Maringd/PR. Maia e Maia (2010) também discutem a execu-
¢do de atividades de observagido do tempo e a sistematizagido
das caracteristicas climaticas com estudantes do ensino basico
naBahia. Além disso, Maia, Silva e Christofoletti (2012) relatam
a aplicacdo dessa proposta com estudantes em Salvador.

Um elemento comum nos trabalhos citados é o envol-
vimento dos estudantes na atividade e a utilizacdo de uma
tabela para registros didrios e posterior descrigdo feita pelos
discentes. Neste trabalho, optou-se por analisar a resposta dos
envolvidos quanto as suas percepg¢des e avaliagdo da atividade
realizada.

Em Natal/RN, as caracteristicas climaticas convidam a
refletir sobre a dindmica do tempo atmosférico. A influéncia
das brisas, o decréscimo na temperatura durante o inverno e as
altas taxas de insolagdo na maior parte do ano sdo marcantes
no cotidiano dos moradores e visitantes da cidade.

A metodologia contemplou a revisdo bibliogréfica de
autores que discutem praticas pedagdgicas em Geografia, em
particular, a proposta de observagdo do tempo meteorolégico.
Foi realizada previamente a proposta as turmas do primeiro
ano para a coleta de dados em um intervalo de 15 dias, com
registros fotograficos e pesquisas pela internet. Os estudantes
foram divididos em grupos e apresentaram os resultados por
meio de slides e preenchimento de planilhas. Posteriormente,
foram aplicados questiondrios aos estudantes para coleta
de dados referentes a eficiéncia da atividade e, finalmente,
realizada a tabulacdo dos dados.
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De forma geral, espera-se contribuir com a melhoria nas
préticas da Geografia Escolar, de forma a tornar os contetidos
referentes ao tempo e ao clima mais préximos da realidade
dos estudantes.

Metodologia

A atividade foi proposta as turmas do primeiro ano do
Ensino Médio integrado do Instituto Federal de Educagdo, Ciéncia
e Tecnologia do Rio Grande do Norte (IFRN), campus Natal
Central, distribuidos nos turnos matutino e vespertino, tota-
lizando 110 discentes participantes da realizacdo do exercicio
proposto. Destes, um total de 68 alunos participaram dessa
pesquisa mediante a aplicagdo e respostas do questiondrio.

Foram distribuidos grupos de seis estudantes em cada
turma e dadas as orientagdes com 30 dias de antecedéncia. O
periodo de coleta dos dados pelos estudantes totalizou 15 dias,
culminando com a apresentacio em slides nos dias seguintes.
Além da consulta nos sites do Instituto Nacional de Meteorologia
(INMET), responsavel pela atualiza¢do dos dados meteoroldgicos,
os participantes fizeram registros diarios dos dados sobre os
campos térmico, higrométrico e da diregdo do vento, e foto-
grafaram as nuvens para posterior classificagdo.

A tabela proposta (Tabela 1) com os dados continha as
informacdes adaptadas do trabalho de Rossato e Silva (2007) e
Franga Junior e Malysz (2010). Foi planejado um tempo curto de
observacdo em funcio da realidade curricular dessas turmas de
Geografia. O modelo incluiu a coleta de dados meteoroldgicos,
sensagdo térmica e tipos de nuvens. Cada grupo precisou fazer
registros fotograficos didrios das condi¢des de tempo (particu-
larmente das nuvens), no mesmo horario, ao longo de 15 dias.
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Tabela 1 - Atividade de observagdo do tempo meteoroldgico

° 2@ 3@ 4 50 6 70

Intensidade

do vento-A
Precipitacio-B

Nuvens-C
Temperatura-D

Sensacio
térmica-E
Umidade-F
Direciio
do vento-G

A) Forte (FO); Mediano (ME); Fraco (FR); B) Registrar o hordrio da precipi-
tagdo pluvial e duragdo; C) Descrever os tipos de nuvens observadas em
cada dia; D, F, G) Obter dados no site http://www.inmet.gov.br/portal/;

E) Agraddvel-AG; Regular-RE; Insuportavel-IN. Fonte: Adaptado de Rossato
e Silva (2007) e Franga Junior e Malysz (2010) pelo autor.

Os estudantes apresentaram os resultados em sala (tempo
maximo de 20 minutos para cada grupo) e as discussdes sucediam
ao final de cada apresentagao. Para maior compreensao da efe-
tividade da proposta, foi aplicado um questiondrio alguns dias
apos a realizagdo da atividade. As perguntas foram elaboradas
objetivando investigar se o(a) entrevistado(a): 1) considerava
o conteudo de climatologia importante para a compreensio
do mundo; 2) se a atividade de observagdo do tempo ajudou na
compreensio do conteddo de climatologia, em especial, na do Rio
Grande do Norte; 3) quais as informagdes que o(a) entrevistado(a)
descobriu e quais lhe chamaram mais atengao; 4) se o(a) entrevis-
tado(a) teve dificuldades na obtencio das informagdes solicitadas
e, em caso positivo, quais foram os entraves; 5) imaginar e expor,
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se fossem estudar novamente o assunto de climatologia, quais
assuntos gostariam que fossem discutidos.

Apés a devolutiva dos questionarios respondidos, partiu-se
para a tabulagio e interpretagio dos dados. Alguns participantes
foram identificados por meio das letras A, B, C, D, E,F e G.

Praticas pedagogicas em Climatologia

Ensinar Geografia pode se tornar uma tarefa dificil diante
de tantas informacdes divulgadas nos meios de comunicagio.
Dialogando com Fernandes (2003) sobre o ensino de Geografia, é
importante que o professor, antes de dar respostas, questione-se
sempre a quem, o que, quando e como ensinar. Nesse sentido, a
reflex3o tedrica discutida neste trabalho prioriza o como abordar
os conteudos referentes a dindmica climatica.

Segundo Rossato e Silva (2007), é pertinente analisar
como o clima é abordado em sala de aula. O ensino de Geografia
deve incentivar a reflexdo sobre a relacdo entre a sociedade e
a natureza sob o viés da influéncia do clima. Ainda segundo
esses autores, muito se fala sobre a abordagem climética na
perspectiva dindmica, no entanto, comumente realizam-se
praticas embasadas na climatologia tradicional e separativa,
cujos elementos sdo analisados separadamente ou ainda carac-
terizados pelas dificuldades de compreensio pelo fato de ensino
ser centralizado na figura do professor.

Mas o que seria a perspectiva dinimica em Geografia?
Aqui se faz necessaria uma breve reflexdo: o ensino dindmico
é aquele capaz de promover a participagio efetiva dos alunos.
Além disso, segundo Barros e Zavattini (2009), o ensino dina-
mico é aquele capaz de promover a abordagem da Climatologia
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Dindmica - que procura analisar as variagdes dos elementos do
clima por meio de dados concretos, preferencialmente diarios,
na tentativa de alcangar as sequéncias ritmicas que explicam
tais variagGes - em sala de aula. Assim, a participagio efetiva dos
alunos na sistematizagio dos dados meteoroldgicos e a possivel
compreensao dos aspectos climaticos sé podem ser alcancadas se
envolvermos os estudantes na coleta didria dos dados, efetivando
uma atividade pratica condizente com a proposta preconizada em
Brasil (1998), quanto a possibilitar a compreenséo dos fendmenos
da natureza e a analisar os espacgos considerando a influéncia
dos eventos da natureza e da sociedade.

Segundo Farina e Guadagnin (2007), as atividades praticas
sdo elementos de motivagdo para a aprendizagem. Incentivar
a autonomia, incluir atividades que proponham os registros
de forma individual ou em grupo auxiliam na construgéo do
conhecimento. Desse modo, orientar os estudantes a buscar e
confrontar as informagdes dos livros com os fenémenos dirios
potencializa a compreensio dos contetidos de forma mais efetiva.

Logo, buscou-se tornar pratico, material, real, palpavel
e mensurdvel a observagdo de fendmenos do tempo que os
alunos conhecem, mas nio sabem ao certo explicar. Quando se
propde uma observagdo mais acurada, a anotagao na tabela, a
discussdo, possibilita-se essa conexdo entre conceitos cotidianos
e conceitos cientificos. Nesse momento, o papel do professor é
fundamental como mediador desse processo.

Seguindo esse raciocinio, e de acordo com Vesentini (2009, p. 144):

A preocupagio do professor ndo é nem deve ser com a per-
centagem disto ou daquilo (de cartografia, geomorfologia,
climatologia ou geografia urbana) no conteddo da geografia
escolar e, sim, com o desenvolver nos alunos o raciocinio
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geografico, o espirito critico, a capacidade de relacionar
informacgdes e extrair conclusdes, a capacidade de refletir
sobre o seu lugar, de apontar os seus problemas, de propor
solugdes, e assim por diante.

Ainda conforme Vesentini (2009), o ensino de Geografia
(da educagdo em geral) é ensinar o aluno a aprender, a pesquisar,
a ter autonomia! E deixar o educando conhecer o mundo em que
vive, desde a escala local até a regional, a nacional e planetaria.
Nesse sentido, j4 ndo interessa tanto se estudamos a natureza
em si, mas se estamos tendo condi¢des de contribuir no processo
intelectual dos alunos para que eles possam realizar anélises
integradoras do meio ambiente.

Destaca-se, ainda, a possibilidade de realizagdo das
associagdes do tempo com o conforto térmico humano. O
corpo humano funciona como uma “estagdo meteoroldgica
ambulante”. Segundo Fialho (2007), as sensa¢des corpdreas
sdo registradas no cérebro e automaticamente associadas as
condigdes de tempo, facilitando o estabelecimento de conexdes
entre sensagdo e ambiente. Falar das préprias sensagdes com
relagdo ao tempo (quente, frio, agradavel) pode auxiliar na
construcdo das ideias que servirdo de base para processos mais
complexos, como movimentagio das massas de ar. Partir do
mais simples, das sensag¢Ges individuais, do local, representa
uma das possibilidades de avangar para a dindmica global.

Assim, partindo dessa premissa de realizagdo de ati-
vidades praticas como propostas de melhorias no ensino de
Geografia, as médias térmicas, maximas/minimas térmicas e
higrométricas, amplitude térmica, sensagdo térmica, tipologia
das nuvens e dire¢do dos ventos foram contetidos explorados
na realizagdo dessa atividade.
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Tempo(s) e percepcoes: o olhar do estudante

Quanto as apresentagdes, a participagio dos alunos foi
efetiva, contando com a produgdo dos slides pelos grupos. Os
resultados apontam que os estudantes avaliaram o contetdo de
climatologia e a atividade como positivos enquanto conhecimento
de mundo e importantes na construgio dos conceitos bésicos.

Quando questionados se consideravam o conteudo de
climatologia importante para a compreensao de mundo, 100%
dos entrevistados afirmaram ser fundamental entender a influ-
éncia dos fendmenos climaticos sobre a sociedade e os sistemas
naturais. Surgiram respostas complementares como: “O clima
influencia a vida das pessoas em vérios aspectos, e entendé-lo
ajuda a compreender nio sé as pessoas como os elementos
naturais.” (A); “E importante entender as mudancas climati-
cas para sabermos, mesmo que de forma minima, controlar o
ambiente em que vivemos, estudar o porqué dessas alteragdes.”
(B); “E através do tempo e do clima que compreendemos os
intemperismos fisicos e biolégicos.” (C); “E importante estu-
dar o clima para sabermos sua influéncia em outros aspectos
naturais, como a vegetagio e o relevo. Assim como as atividades
humanas que vém influenciando significativamente no clima,
nos dltimos tempos.” (D); “[...] como a imigra¢do e emigragio
da populagio pelo clima desfavoravel, decorrendo disso muitos
acontecimentos [...]” (E).

Nota-se que hd uma diversidade de argumentos que
sustentam a importéncia dos estudos climaticos. Algumas
respostas, inclusive, apontam situagdes que envolvem a com-
preensdo da influéncia da sociedade sobre o clima e deste sobre
a economia e as migracoes.
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Quando questionados se a atividade de observagdo do
tempo ajudou na compreensao do contetido de climatologia, em
particular na do clima do RN, também 100% dos entrevistados
afirmaram que sim. No entanto, nota-se que houve um equivoco
quando alguns afirmaram ter conhecido as variagGes de clima
e tempo do Rio Grande do Norte, quando foram observadas
apenas as condi¢des meteoroldgicas de 10 dias, na capital Natal.

Todavia, para o entendimento do clima regional, os
conceitos bésicos devem ser discutidos e compreendidos.
Observando-se a Figura 1, destaca-se a linguagem grafica
normalmente utilizada na representacdo dos dados meteo-
roldgicos. Os climogramas unem diversos dados referentes
a temperatura e a pluviosidade, os quais sdo distribuidos em
uma escala temporal.

Figura 1 - Diagrama Termopluviométrico de Natal

Diagrama Termopluviométrico de Natal
Normal Climatolégica 1961-1990
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Fonte: Alexandre, Garcia e Nunes (2013)
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Com isso, ao invés de simplesmente interpretarem um
climograma, os estudantes passam a produzi-lo, integrando
a linguagem matematica na interpretagdo dos fenémenos. As
respostas foram diversas: “Sim, uma vez que foram analisados
aspectos relacionados as nuvens e as precipitagdes, e em como
variou.” (A); “Sim, porque isso foi uma experiéncia muito boa,
depois dela ndo sabemos do clima do nosso estado apenas
na teoria, mas também na pratica.” (B); “Sim, conhecemos
as variagOes de temperatura e umidade do nosso estado.”
(C); “Sim, é a partir da observacdo que compreendemos as
caracteristicas climaticas do lugar onde vivemos.” (D); “Sim,
eu vi na pratica o que estudei teoricamente sobre o clima do
RN. Ao conhecer os tipos de nuvens, sabemos que a ocorréncia
de chuva era minima porque a nuvem que prevalece nfo é tio
carregada de goticulas de 4gua.” (E); “Ajudou sim, uma vez
que nio nos prendemos s a internet. Fomos observar e listar
nossas préprias conclusdes, fixando mais o assunto.” (F); “Sim.
Porque quando observei o tempo comecei a entender melhor
como funciona a climatologia.” (G).

Muitos destacaram a contribuicdo da realizacdo da ati-
vidade pratica, o que estimulou o confronto entre a teoria e
a pratica. Nesse sentido, destacam-se Franga Junior e Malysz
(2007) quando afirmam que devemos divulgar técnicas e meto-
dologias de ensino a fim de que um maior niimero de pessoas
possa entender a dindmica atmosférica.

Como forma de expressdo do trabalho realizado, os grupos
socializaram as observagdes e produziram material grafico
referente aos pardmetros indicados na tabela. Na Figura 2, um
grupo de estudantes fez o registro das temperaturas em horarios
diferenciados e sintetizou as informagdes como estio no grafico:
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Figura 2 - Registro didrio das temperaturas durante a atividade

Minima: 22°C
Maxima: 30°C

Fonte: Dados cedidos pelos estudantes (2014)

Uma das respostas chamou atengio, pois o(a) participante
considerou a atividade “desnecessaria”. A atividade consistia em
analisar os dias e classificd-los, entretanto, este(a) respondeu:
“Apenas com uma abordagem geral seria possivel explicar o
clima da regido”. Nesse caso especifico, o(a) entrevistado(a)
compreendeu que a atividade consistia em classificar os dias
segundo aquelas categorias e considerou que apenas uma abor-
dagem geral seria suficiente para a compreensao do clima do
Rio Grande do Norte. Provavelmente nao ficou claro para ele(a)
que, a fim de se ter o entendimento do clima regional, faz-se
necessario conhecer a metodologia de classificagdo climatica, a
qual necessita de registros diarios das condi¢des atmosféricas.

Quando questionados sobre quais informacgdes lhes cha-
maram mais atencio, 70% dos entrevistados afirmaram ter
sido a classificagdo das nuvens e sua relagdo com as condi¢des
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térmicas e higrométricas. Os outros 30% destacaram a mudanca
do tempo, eventualmente de forma brusca, com luminosidade
intensa pela manha e chuvas no periodo vespertino. As respostas
transcritas a seguir traduzem os resultados das informacgdes
mais relevantes: “[...] que havia vérios tipos de nuvens e como
o céu era diferente em algumas horas do dia” (A) e “As diversas
formas como o tempo pode estar e a rapidez como ele pode
mudar, pois gostei de acompanhar as transformagdes decor-
rentes da observacio.” (B).

Todos os participantes obtiveram as informagdes sem
dificuldades. Nesse caso, deve-se levar em consideragio a
realidade do IFRN, que dispde de laboratério de informética
para coleta de dados pelos alunos, das 7h as 22h. Em outras
instituicdes, provavelmente, a realizagio da atividade néo seria
possivel, em fungido da inacessibilidade da internet nas escolas
e nos domicilios. Assim, para proposi¢do de qualquer trabalho,
o professor deve ter sensibilidade para apresentar atividades
de pesquisa que sejam compativeis com a realidade do aluno.

Na altima questdo, os participantes sugeriram diversos
temas a serem estudados em climatologia como a “A influéncia

”, @

do clima nas atividades comerciais e industriais™; “Realizar

7, €

essa atividade por um periodo mais extenso”; “O possivel clima
futuramente”; “Como a mudanca climatica influencia na eco-
nomia e na histéria populacional brasileira”; “A variagdo do
clima na cidade de Natal”. Dois entrevistados destacaram ainda
a curiosidade em discutir as caracteristicas climaticas do lugar
onde residem (independentemente da escala de anélise) e a sua

influéncia sobre a sociedade.

Mesmo que a realizagdo da atividade tenha sido apon-
tada pelos estudantes como experiéncia positiva, ressalta-se
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a limitagdo que essa metodologia possui quando nao insere
a dindmica social. Afinal, por mais adequada que seja uma
metodologia para a abordagem de um determinado contetdo,
outros mecanismos que facilitem a aprendizagem devem ser
difundidos. Assim, as possibilidades de abordagem da climato-
logia sdo intimeras e podem ser melhoradas, também, de acordo
com as curiosidades dos préprios estudantes, concretizando
um ensino que atenda ao curriculo institucionalizado e aos
anseios dos alunos em formacio.

Consideracoes finais

Segundo as perspectivas de abordagem do clima, a ativi-
dade de observagdo do tempo possui caracteristicas fortemente
influenciadas pela Climatologia Analitica, que discute as mudan-
cas meteoroldgicas de acordo com as variagdes numéricas. Nesse
sentido, ao participarem da coleta dos dados e do registro didrio
das condig¢des meteoroldgicas, os estudantes puderam confrontar
a teoria discutida em sala de aula com a vivéncia em campo.

No entanto, para a abordagem da Climatologia Dinidmica,
que prioriza a movimentagdo das massas de ar, tal atividade
revelou-se insuficiente, porém, necessaria para inicio das
discussdes. Os registros didrios com apreensdo dos atributos
atmosféricos sdo importantes e complementam a andlise cli-
matica dos lugares.

Tratando-se do estimulo a reflexdo sobre o lugar de vivén-
cia do aluno, a atividade revelou-se de extrema importancia em
fungio da contribuic¢do. Quanto ao envolvimento dos estudantes,
ao trabalho realizado em grupo e a coleta de dados em sites cien-
tificos, o resultado foi satisfatério, pois possibilitou o estimulo
a autonomia, trabalho de pesquisa e formulagio de davidas.
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Vale ressaltar que o estudo da dindmica atmosférica ndo
é um fim, mas um meio para a construgido de possibilidades
integradoras entre os conceitos que contemplam a sociedade e
anatureza. O ensino de Geografia pode ser melhorado, contudo,
enquanto profissionais, precisamos ficar atentos aos métodos
de ensino e quais os avancos e limitacdes dessas propostas.
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COMUNICACAO E TECNOLOGIA
PARA EDUCACAO GEOGRAFICA:

A EXPERIENCIA DE PRODUCAO

DE INFOGRAFICOS NO ENSINO DE
GEOGRAFIA NA EDUCACAO BASICA

Otoniel Fernandes da Silva Junior'

Introducao

A Educacgio Geografica tem vivenciado novas experiéncias
com a disseminagdo de informagdes, advinda do contexto da
chamada revolugdo tecnolégica. Ensinar e aprender na deno-
minada “sociedade da informacdo” requer conhecimento e
dominio de linguagens, ndo apenas a verbal, mas hé de se
considerar também a linguagem visual, que tem se tornado
comum para os nossos alunos.

Em vista desses pressupostos, haveria de se inferir,
entdo, que a tecnologia seria a panaceia para os problemas de
aprendizagem. Em uma analise mais aligeirada, seria essa a

15 Professor do Departamento de Geografia da Universidade do Estado
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melhor conclusio. No entanto, ndo se pode perder de vista que
a tecnologia e a informagdo —que sdo parte desse momento da
revolugdo técnico-cientifica - ndo sdo, nem de longe, a perso-
nagem principal do processo de ensinar e aprender. Tomada
essa consideragido, podemos retornar a discussao sobre o poder
da informacio e a imagem no contexto educacional.

Nesse sentido, destacam-se neste capitulo elementos para
uma reflexdo sobre o uso da linguagem infografica no contexto
da Educacgio Geografica. A linguagem infografica representa
uma harmoniosa combinagio entre textos, imagens e, em
alguns casos, videos, com o intuito de explicar os fendmenos
em uma linguagem cientifica. Muito utilizada no dmbito da
comunicagio social, tem sido difundida por facilitar o acesso
as informacdes e aos dados com clareza e objetividade. Além
disso, o infogréfico favorece o desenvolvimento cognitivo do
leitor, potencializando a memdria visual.

Diante disso, reforcam-se os elementos que destacam o
potencial educacional da linguagem infogréafica, sobretudo no
ensino de Geografia, que comumente tem em seu repertdrio
curricular a presenga da linguagem gréfica e a leitura de ima-
gens. Assim, como se evidencia por meio de pesquisas sobre as
teorias da Aprendizagem Multimidia, a linguagem infogréfica
representa um campo fértil de investigagdo. Surgem, entdo,
algumas indagag¢des: como a imagem e o grafico associados
contribuem para o desenvolvimento da aprendizagem? Como
os infograficos podem participar na mediagdo do conheci-
mento? Como a infografia pode favorecer o entendimento dos
conteddos geograficos? Essas e outras questdes sdo levantadas
ao longo deste texto. Na parte inicial, tecemos considera-
¢Oes sobre o contexto em que emerge a chamada “sociedade
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da informagdo”. Em seguida, as discussées caminham para
entender quais as demandas que a Era da Informacgao impGe ao
contexto educacional e seus reflexos no saber-fazer docente.
Na segunda parte, faz-se uma discussdo sobre a linguagem
multimodal da infografia e suas possibilidades no ensino de
Geografia com o breve relato de experiéncia de utilizagdo de
infograficos no Ensino Médio.

A educacao no contexto da Era da Informacao

Vivemos em um mundo no qual ndo d4 para negligenciar
ou cercear a forga que as novas tecnologias impdem a sociedade.
0 periodo atual, denominado por Castells (1999) de “Era da
Informacao”, originou-se em meados da década de 1970 e coin-
cide com trés processos histéricos independentes: i) a revolugdo
tecnoldgica da informagao; ii) a crise econdmica do capitalismo
e do estatismo e consequente reestruturagio de ambos; e iii) o
apogeu dos movimentos sociais e culturais. A interacdo desses
processos fez surgir uma nova estrutura social dominante: a
sociedade em rede; uma nova economia, a economia informa-
cional/global; e uma nova cultura, a cultura da virtualidade
real. Para Santos (2006, p 119), “a Era da Informac3o, em sua
forma atual, é a matéria-prima da revolugio tecnoldgica”.

Para Castells (1999), a revolugdo tecnoldgica da informagéo
propiciou o aparecimento do informacionalismo como o subs-
trato material de uma nova sociedade. O principal trago caracte-
ristico desse informacionalismo é a “sociedade da informacao”,
denominagio que passou a ser largamente utilizada pelos meios
de comunicagio e que se remete sempre ao desenvolvimentismo.
Segundo Werthein (2000), a expressio “sociedade da informa-
¢do” passou a ser usada em substitui¢do ao conceito complexo
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de “sociedade pés-industrial”. A realidade expressa nos estudos
das ciéncias sociais sobre essa nova sociedade refere-se sem-
pre as transformagdes organizacionais e administrativas que
tém como fator principal os insumos baratos de informagao
propiciados pelos avancos tecnoldgicos na microeletrénica e
telecomunicagdes. E a informagio a for¢a motriz e nio mais
a energia provinda dos recursos naturais como na sociedade
industrial. Desse modo, Santos (2006, p. 109) reflete:
A informacdo joga um papel parecido aquele que, no passado
remoto, era reservado a energia. Antigamente o que reunia as
diferentes por¢des de um territério era a energia em estado
bruto, oriunda dos préprios processos naturais. Ao longo da
histéria é a informagio que vai ganhando essa fungio, para

ser hoje o verdadeiro instrumento da unifo entre as diversas
partes de um territério.

Contudo, Werthein (2000) nos alerta para os equivocos
que se pode inferir quanto a constitui¢do da “sociedade da
informacdo”. O primeiro deles é acreditar que as transformacdes
em dire¢do a uma sociedade da informacgéo seriam resultantes
exclusivamente da tecnologia, isentas, portanto, de interferén-
cias sociais e politicas. Tal fato se mostra bastante equivocado,
visto que os processos sociais preexistentes afetam os avangos
tecnoldgicos e, por sua vez, sdo modificados por eles, ndo ocor-
rendo, assim, esse determinismo tecnoldgico. Outro equivoco
é difundir a suposta ideia de “evolucionismo” na discussio, na
qual a sociedade da informagao é vista como etapa do desen-
volvimento. Ambas as visdes distorcem o complexo processo
de mudanga social, fazendo crer que o processo seria natural
e homogeneamente absorvido de forma ritmada e sincrénica.

Portanto, o processo de revolugio técnico-cientifico-
-informacional, como assim designa Santos (2006), no qual os
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objetos sdo organizados estratégica e ideologicamente para
fazer a informacao circular, passa a atingir o maior nimero de
pessoas economicamente mais produtivas. Por meio da tecnologia
da informacio, foram conectados sujeitos e locais valiosos no
mundo, ao passo que se desconectaram populagdes e territé-
rios pouco interessantes a lgica do capitalismo global. Eis a
face perversa desse novo paradigma tecnoldgico, que atua com
forgas de exclusdo mesmo mantendo a ideia de uma sociedade
integrada a partir da informagdo e comunicagdo. Os espagos
educativos ndo estdo distantes dessas forgas ocultas de exclusdo
e a reproducido das desigualdades se faz sentir também nos
espagos escolares e ndo escolares. Vejamos como esse processo
pautado no “informacionalismo” tem penetrado nesses espagos.

A Educacao Geografica e as
demandas sobre novas tecnologias

E fato constatavel, inclusive por pesquisas sobre tecnologias
educacionais que evidenciam a presenca e a dependéncia da
tecnologia no cotidiano dos jovens, que a comunicagio atual tem
se dado ndo mais pelo contato presencial, mas, sobretudo, pela
conexdo virtual. As redes sociais passaram a fazer parte desse
dia a dia e vive-se mesmo uma vida paralela virtualmente. Essas
acdes e reagdes repercutem no fazer didrio, o que demanda uma
nova abordagem no ambiente escolar. Compreende-se, portanto,
que as novas tecnologias modificam algumas dimensdes da
nossa inter-relagdo com o mundo, com a realidade de tempo e
espago, sendo a internet apenas uma das ferramentas possiveis
para isso.

A evolucio das redes eletronicas estabelece novos elos
e formas de inter-relagdo pessoal que ndo necessariamente
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precisam ocorrer face a face. Para Setto (2010, p- 90), “esse
momento é entendido como virtualizagio, que serve um novo
modo de ser e estar no mundo, criagéo, relagdo e contatos sociais,
em situagdo de nio presenga fisica”. Através de um notebook
ou computador convencional, grupos de pesquisas, de estudos
ou empresariais se integram e socializam informagdes estando
em partes diferentes do globo. Pierre Lévy (1999) refere-se a
esse espaco como o “ciberespago”, o qual é definido como uma
rede, um novo meio de comunicagio que surge da interconexdo
mundial dos computadores e das memdrias provenientes deles.
A ideia de integragdo em redes de estudos ou redes sociais de
relacionamento coloca-se como elemento da “cibercultura”, que
se trata do conjunto de técnicas (materiais e culturais), praticas,
atitudes, modos de pensamento e valores que se desenvolvem
com a ampliacdo do ciberespaco.

As novas tecnologias que promoveram o surgimento do
ciberespaco e da cibercultura surgiram no século XX. Contudo,
foi na segunda metade deste que uma série de inovagdes midi-
aticas contribuiu para as transformacdes. Ainda de acordo com
especialistas, as chamadas novas tecnologias da comunicagio
e informagdo surgem a partir de 1975, com a fusdo entre as
telecomunicagdes analdgicas e a informatica. O computador,
nesse sentido, é um simbolo emblemdtico desse novo processo
tecnoldgico; ele possibilitou a apresentagdo simplificada dos
dados e informagdes nesse ciberespaco.

As inovagdes e avangos tecnoldgicos passam a influenciar
os comportamentos humanos de diversas formas. Santos (2006)
ja ressaltava que a influéncia das técnicas atua sobre os com-
portamentos ao afetar as maneiras de pensar, agir e comunicar
e ao propiciar uma adaptagio a légica do instrumento. Ainda
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que seja um movimento pontual, as redes de socializacdo de
ideias, atitudes e pensamentos estdo ganhando, nos dltimos
tempos, um poder significativo, em poucos segundos milhdes de
pessoas “curtem” o mesmo video, a mesma poesia, uma mani-
festacdo local que passa a ganhar projecdo em escala global. As
instituicdes de educacdo ndo podem, portanto, negligenciar
0 avango na comunicagdo e se portar de forma adversa a esse
novo mecanismo, assim como nio podem ficar a mercé de toda
e qualquer informagdo sem um paridmetro que esteja dentro
do planejamento curricular e das atividades pedagdgicas.

Desse modo, para Pierre Lévy (1999), aqueles que se
contrapdem ou denunciam o fenémeno das tecnologias da
informac3o e comunicagdo tém uma semelhanca com aqueles
que desprezaram o Rock nos anos de 1960, expressdo maxima
da resisténcia cultural e que depois se tornou inddstria. Setto
(2010) nos lembra que as técnicas guardam consigo projetos,
esquemas imagindarios, implicagGes sociais e culturais variadas e
segue sua analise: “por tras das técnicas, agem e reagem ideias,
projetos sociais, utopias, interesses econémicos, estratégias de
poder, toda gama de jogos dos homens em sociedade.” (SETTO,
2010, p. 93).

As reflexdes acima fazem emergir questionamentos que
precisam ser analisados. Como, no momento atual, as institui-
¢Oes de ensino tém se comportado frente a esse novo paradigma
das novas tecnologias? Questiona-se ainda: porque é desejavel
promover a sociedade da informacio e que mediagGes seriam
passiveis de realizacdo para integrar a escola a essas novas
tecnologias?

A escola ainda mantém os seus elementos tradicionais que
a estruturam: sala de aula organizada de forma hierarquica,
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cadeiras postas em fila indiana, aula centrada na figura do
professor, calenddrios escolares, avaliagdes que privilegiam a
memorizagao, curriculo, entre outros. Na medida em que a escola
mantém resisténcias ndo somente a utilizacdo de multimidias
como também a inserc¢do delas em seus planejamentos, ela é
afetada diretamente pelas novas tecnologias. Como aponta
Castells (1999), os efeitos das novas tecnologias tém alta pene-
trabilidade. A informacdo é parte integrante de toda a vida
humana, individual e coletiva, portanto, todas as atividades
tendem a ser afetadas pelas novas tecnologias.

De fato, as novas tecnologias chegaram as escolas, mas
estas sempre privilegiaram mais a modernizagdo da infraes-
trutura e a gestdo do que propriamente a mudancga. Segundo
Moran (2013), apesar das resisténcias institucionais, as pressdes
pelas mudangas s3o cada vez mais presentes. E incontestével que
a internet e as redes eletronicas tém revolucionado as formas
de ensinar e aprender, mas as escolas precisam estar atentas
e preparadas para vivenciar esse novo momento.

Contudo, deve-se fazer uma ressalva, a utilizacdo de novas
tecnologias ndo deverd substituir as aulas expositivas, posto que
aquelas se constituem apenas como um recurso que integrara
as atividades e o planejamento curricular do professor. Nesse
sentido, destaca-se a importancia da figura do educador como
mediador da aprendizagem, produzindo conflitos cognitivos e
incentivando a andlise dos contetidos por meio de mecanismos
de aprendizagem como classifica¢ido, comparagio e observagio.

Aponta-se entdo um novo paradigma na formagio de
professores, de quem se espera uma mudanga de postura
diante dos novos conhecimentos e abordagens na relagdo com
os alunos. E fato que muitos profissionais docentes preferem o
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distanciamento desses meios digitais, seja por inexperiéncia,
seja por ndo os contemplarem em seus planejamentos. Assim,
o distanciamento se da pelo ndo uso dos meios digitais, o que
ocasiona o consequente estranhamento da linguagem, que ndo
corresponde a que os alunos estdo habituados a utilizar em seu
convivio social fora do ambiente escolar.

Faz-se necessario, portanto, promover a sociedade da
informagdo, conforme indica Whertein (2000), porque as novas
tecnologias permitem avangos significativos para a vida indi-
vidual e coletiva, aumentando o nivel de conhecimento e pro-
movendo atividades estimulantes de aprendizagem. Contudo,
compreendemos que os desafios da sociedade da informacio
sdo inimeros e incluem varias perspectivas que vdo desde a
técnica até a ética e filoséfica.

Desse modo, delineia-se o cenario em que se inserem as
novas tecnologias da informacgio e comunicagio no ensino da
Geografia. Elas transcorrem de um momento no qual se vive uma
linguagem predominantemente informatizada e virtualizada.
Cabe, entdo, a escola atentar para esse momento e se valer das
ferramentas disponiveis para promover a realizagdo de aulas
mais diversificadas e atrativas, bem como desenvolver uma
aprendizagem significativa.

Linguagem multimidia: o uso
da infografia na educacao

A sociedade da informacio dissemina em todas as partes
do mundo um vasto nimero de informacgées, numa veloci-
dade cada vez mais imediata. Esse imediatismo é reflexo dos
valores dessa sociedade, que tem se estabelecido na relagio
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da compressdo espago-tempo (HARVEY, 2000) e que tem se
defrontado com novas linguagens e estratégias da midia para
propagar essas informacdes.

Com efeito, a tecnologia da informagao trouxe uma nova
compreensio da nogio de texto, que ndo é mais aquela estrutura
linear e formal, com linguagem apenas verbal, mas passa a ter
uma estrutura da qual fazem parte: imagens, icones, movimento,
som, entre outros recursos. Assim, o texto sofreu alteragdes que
o definem agora como multimidia. Nessa nova estrutura, quem
define o que quer conhecer serd o préprio leitor, que tem a sua
disposi¢do um conjunto de informagdes verbais e ndo verbais.

Esse conjunto de imagens, textos e videos inter-relacio-
nados em um mesmo espago é caracteristico dessa dindmica
da Era da Informacdo, conhecida como convergéncia digital.
A convergéncia digital propicia uma dimensdo multidindmica
de acesso as informagdes, possibilitando o acesso a dados e a
imagens de modo integrado. A intengéo é que, em um lance de
vista, o leitor possa ter nogdo sobre os temas abordados a partir
das leituras (verbais ou ndo) e possa compreender os diversos
aspectos sobre o tema.

A integracdo de imagens e textos constitui-se em uma
linguagem amplamente divulgada nos meios impressos e digi-
tais, o que mostra seu poder abrangente. Esse recurso, portanto,
torna-se um campo fértil para ser explorado pela educagio,
haja vista a sua abrangéncia e potencialidade na mediagdo do
processo cognitivo de aquisi¢do de conhecimento. O uso de
textos multimidias certamente propicia novas estratégias na
produgio do conhecimento no ambiente escolar, e aproxima o
aluno da realidade vivenciada pela sociedade contemporanea.
Segundo Costa (2010, p. 3), “os alunos convivem com interfaces
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audiovisuais desde cedo (por meio da TV, do videogame e da
prépria internet), seria esperado um uso integrado mais intenso
de imagens, e outras midias, na drea da educagdo”.

Diante dessa constatagdo, sdo pretensdes deste capitulo,
como ja referido, investigar o uso das novas tecnologias da
informagéo e comunicagdo na Educagio Geografica, sobretudo,
o uso dos infograficos, e compreender como a linguagem da
infografia, como exemplo de convergéncia digital, poderia
contribuir no processo de ensino-aprendizagem dos temas da
Geografia Escolar.

Porque utilizar o infografico
na Educacao Geografica?

Antes de apresentar os motivos para a utilizagdo da
linguagem infografica no ensino de Geografia, cabe inicial-
mente apresentar o que vem a ser um infogréafico e as suas
especificidades. “O termo infografico vem do inglés ‘infor-
mational graphics’ e alia texto e imagem a fim de transmitir
uma mensagem visualmente atraente para o leitor, mas com
contundéncia de informacao.” (MODOLO, 2007, p. 5). Acredita-se
que com o advento das novas tecnologias, a modernizagido da
noticia deu espago para surgir o infografico. Logo, o infografico
seria um hibrido entre a linguagem da noticia e a dos graficos,
uma linguagem icOnica. Para Furst (2010), alguns elementos
distinguem o infografico da noticia, entre eles a autoria, pois
o infografico, apesar de complementar a noticia, é produzido
por autores distintos e com contetidos variados. Outro ponto
a frisar é o fato de o infografico possuir um titulo préprio e
um lead (a primeira parte de uma noticia em destaque), o que
propicia uma autonomia na leitura.
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Os infograficos, portanto, sdo textos multimodais que
apresentam uma combinacgao de texto escrito, imagens e dados
para explicar os fendmenos ou fatos em uma visao cientifica.
Encontram-se comumente apresentados em jornais ou revistas
como complementagdo das noticias, ou mesmo em artigos
cientificos, em que ilustram os objetos de estudo, integrando as
suas partes. Segundo Caixeta (2005), o infogréafico vem atender
uma nova geracio de leitores que estdo habituados a lingua-
gem visual, icdnica, e que preza pela rapidez e praticidade das
informagdes. Para Furst (2010), o apelo visual desse recurso tem
como objetivo persuadir o leitor pelas imagens, assim como
pelo direcionamento claro das informagdes.

Diante disso, vislumbra-se utilizar o infografico no
contexto educacional, pois é um recurso que se constitui em
interfaces visuais de convivio do aluno. Outro ponto a ser
destacado é quanto a caracteristica dessa nova geracido de
leitores que estd sob o campo do dominio visual e da instan-
taneidade da informacio.

Nesse sentido, a Teoria da Carga Cognitiva (SWELLER,
1998), projetada para fornecer orienta¢des destinadas a ajudar
na apresentacido de informac¢des de uma maneira que incentive
as atividades do aluno e otimize o seu desempenho intelectual,
podera nos ajudar a compreender como o infografico auxi-
liaria nesse processo. Essa teoria relata que o processamento
de informacgdes do cérebro humano possui uma memdria
sensorial, que capta os estimulos do meio externo, e outra
memoria de curto prazo, conhecida como memdria de trabalho,
que esta continuamente processando informag(”)es, contudo, o
armazenamento desta é limitado. A educagdo com linguagem
multimidia tenta contornar essa limitacdo da memoéria de
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trabalho utilizando a combinagdo entre linguagem visual e
verbal. Dessa forma, podemos inferir que a aprendizagem se
processa com éxito quando estiver em sintonia com o processo
cognitivo do sujeito, ou seja, quando a quantidade de infor-
magdes (visuais e verbais) dispostas ao aluno for compativel
com o seu nivel de compreensio.

Assim, fica evidente que as novas tecnologias trouxeram
linguagens textuais (como o infografico) que agregam um niimero
elevado de informagdes, mas que sdo facilitadas pela proximidade
espacial dos elementos verbais e ndo verbais. Enquanto uma
hipermidia, os infogréficos permitem uma leitura nao linear
que pode ser percorrida de diversas maneiras, a depender do
interesse do leitor. Cabe ent3o investigar como esse recurso pode
ser incorporado aos processos de ensinar e aprender Geografia
na escola basica. A pesquisa desenvolvida por Costa (2010) sobre
o uso de infograficos como género textual aponta que os alunos,
em sua maioria, conhecem essa linguagem e que é a Geografia
a disciplina que mais faz uso dela, de modo que esse dado é
norteador para desenvolvermos nossa investigagao.

Para o desenvolvimento da pesquisa, foi inicialmente
realizado um diagndstico de campo na Escola Estadual Aida
Ramalho, na cidade de Mossoré/RN. O intuito inicial era uma
sondagem sobre o grau de contato e dependéncia que esses alunos
teriam com as novas tecnologias. Em sintese, o grupo de alunos
do Ensino Médio que possui meios de acesso a internet em casa
mostrou um grau de dependéncia elevado quanto a utilizagio do
aparelho celular e do computador, e dividem a utiliza¢do desses
recursos com as redes sociais e trabalhos escolares.

Diante desses resultados preliminares, resolveu-se fazer
uma experiéncia de apresentacido da linguagem infografica no
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contexto de sala de aula. Para tanto, dividiu-se a atividade em
algumas etapas. A primeira etapa consistiu no planejamento
em que, conjuntamente com a professora regente, procurou-se
verificar as possibilidades de integra¢do com o seu planejamento
didrio, bem como os contetidos que seriam explorados. Uma vez
definidos esses dados, passou-se a coleta e a selecdo de infografi-
cos em ambientes virtuais de sites de busca para a utilizagdo em
sala de aula. O terceiro momento consistiu na apresentacdo dos
infogréficos como exposigdo inicial do contetido programatico
e debate. Ao final, os alunos responderam a um questiondrio
sobre o conhecimento em relagio a linguagem infografica,
as dificuldades encontradas, ao modo como os infograficos
contribuiram para esclarecer os contetidos.

Na fase de planejamento, decidiu-se com a professora
regente que o conteudo a ser explorado seria sobre a formagao
das placas tectbnicas e suas consequéncias, em seguida, procu-
rou-se selecionar um conjunto de infograficos para mediagdo
dos contetdos. Entre os infograficos selecionados, segue um
exemplo abaixo:

Figura 1 - Imagens dos infograficos apresentados

PLACAS

\ * TECTONICAS

100 Fonte: infografiasencastellano.com
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Antes de apresentar o contetdo, resolvemos apresentar o
que era um infografico e como ele se estruturava. A organizagio
dos infograficos é feita a partir da fragmentagdo do contetido,
sendo constituido de informagGes com textos verbais e imagens
com as quais mantém uma ligacdo direta. As informagdes sdo
distribuidas em blocos, cada um possuindo sentido completo, o
que significa dizer que ele ndo precisa de outros para informar,
mas que complementa os demais. Durante a leitura do gréfico, as
conexdes desses blocos de informacdes e imagens sdo realizadas
naturalmente pelo leitor, ndo importando o ponto de partida.
Seguindo essa sistematica, os infograficos foram apresentados
e ao final foi realizada a investigacdo sobre a aprendizagem.

Na primeira parte da sondagem, os alunos foram ques-
tionados se ja conheciam um infografico. De um universo de
22 alunos, 37% responderam que ji conheciam e 63% que nio
conheciam. Acredita-se que, embora tenha sido elevado o
numero daqueles que desconheciam, esse resultado pode ter
alguma relagdo com o desconhecimento do termo “infografico”
e ndo necessariamente da esséncia do objeto.

No segundo momento, questionou-se qual parte dos
infograficos chamou mais atencdo deles e nesse ponto houve
respostas diversas. Predominaram as que fizeram relagido com
as imagens de movimento das placas, e outros ainda fizeram
relagdo com o grafico que explica a Escala Richter e seus efeitos.
Como mostram as respostas dos alunos: aluno 13 - “A parte
das escalas, pois cada um mostra o que com o passar do tempo
vai acontecendo ou pode acontecer, a sequéncia deixa bem
claro.”; aluno 6 - “O movimento das placas é a parte de melhor
entendimento com as ilustragdes.”. Logo, pode-se constatar que
o infografico desperta interesses diversos e que, como ficou
evidenciado nas falas dos sujeitos, facilita o entendimento dos
fendmenos abordados.
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Em seguida, o questionario indagava sobre o nivel de
facilitagdo dos graficos e imagens no entendimento dos con-
teddos, nesse quesito 62% apontaram que os graficos tém um
nivel médio de facilitagdo, o que significa que eles associam a
mediagdo a linguagem verbal, que ainda é a predominante no
ambito escolar.

Por fim, perguntou-se se o infografico tornou mais facil
a explicagdo da professora. Nessa questdo, todos responderam
afirmativamente, como se percebe na justificagdo de suas res-
postas: aluno 7 - “[...] porque se vé com mais clareza, tanto
facilita pra mim quanto para o professor.”; aluno 11 - “[...] porque
fica chamando mais aten¢io para aprender.”; aluno 13 - “[...]
porque se ela sé tivesse falado, sem nada a mostrar, eu ndo
teria aprendido.”. Em vista desses fatos, torna-se evidente que
os infograficos favorecem a aprendizagem ao associar imagens,
textos e graficos, possibilitando, assim, as conexdes que a memo-
ria de trabalho, por sua limitagdo, talvez ndo proporcionasse
em um texto do livro didatico. Contudo, compreende-se que a
utiliza¢do do infogréfico, assim como qualquer outro recurso
didatico, deve ser planejada com cautela, para que ndo se torne
o préprio objetivo da aula e perca-se de vista as finalidades da
aprendizagem.

0 ultimo momento da atividade foi a confecc¢do de info-
graficos com conhecimentos da geografia local. Para tanto,
foi proposto a esse grupo de alunos da Educagio Basica que
apontassem elementos da geografia local que interessavam para
estudo e para a elaboragdo dos infograficos. A primeira etapa
foi de levantamento de informagdes e dados necessdarios para
produzir o infografico. Procedeu-se, inicialmente, com uma pes-
quisa documental, depois, com o tratamento das informagdes.
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A medida que os alunos conseguiam novas informagdes, eles
eram estimulados a pensar e selecionar as mais importantes
e quais seriam destaques no infogréfico.

0 segundo momento dessa atividade foi explorar o site
Piktochart (http://piktochart.com) com sua interface de elabora-
¢do de infograficos, identificando os recursos e possibilidades de
usos. A etapa final consistiu na elaboragio de dois infograficos,
contendo dados sobre a Geografia da cidade de Mossoré/RN: um
sobre a polui¢io do Rio Mossoré e outro sobre o clima urbano,
como mostram as figuras a seguir:

Figuras 2 e 3 - Infogréficos produzidos pelos alunos da

Educacio Bésica sobre o clima urbano e o Rio Mossord

Conheca, respeite e preserve.

Pt

Fonte: Pesquisa do autor (2014)
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Consideracoes finais

Diante dos dados e informagdes expostos sobre o uso e
especificidades dos infograficos na Educagio Geografica, ficou
evidente a inevitabilidade da tecnologia no nosso cotidiano.
Os ambientes escolares e, sobretudo os saberes disciplinares,
ndo podem negligenciar o papel das tecnologias no processo
de ensinar e aprender. Essa inevitabilidade deve-se ao fato da
forga motriz do capital ser representada pela informacio e, nesse
contexto, as linguagens multimidiaticas operam para concretizar
os projetos econémicos, quando nio, as forgas imagindrias
constituem-se no modelo de divulgagdo dessas tecnologias.

Os individuos que vivem na “sociedade da informagdo”
aprendem cada vez mais com o campo visual associado as lin-
guagens verbais. A aprendizagem por meio dos infograficos no
ensino de Geografia no é nenhuma novidade, pois a linguagem
grafica é parte do repertdrio curricular dessa disciplina. No
entanto, o contexto atual apresenta as inimeras possibilidades
que surgem com a convergéncia de midias e, sobretudo, em
se trabalhar com a possibilidade de autoria, o que faz com
que os alunos se empenhem para uma aprendizagem ativa. O
principal objetivo do infogréfico, além de informar, é ajudar
no processo cognitivo dos sujeitos. Esse papel se torna claro
na medida em que se insere no curriculo como mais uma
ferramenta de aprendizagem.

A apresentagao final dos infograficos significou um
momento de construgdo de conhecimento pelos alunos, pois,
diante de informacdes e dados secundarios, eles tiveram de
sistematizar e pensar no layout do infografico. Acreditamos
que efetivamente essa experiéncia tenha contribuido para a
formagdo desses alunos, no sentindo de que a linguagem da
infografia representa a linguagem da era da informagao.
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A escola formal possui necessidades, atividades e possibi-
lidades, para as quais se busca associar as reflexdes da formagio
docente na academia com os referenciais dos profissionais
atuantes neste espago para que se deem as sistematizagdes e
reflexdes que permeiam o processo formativo. Assim, no con-
texto da educagio brasileira, verificam-se muitas dificuldades
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para que seja realizado um trabalho com a marca da qualidade
social do ensino. Essa problemdtica tem impulsionado varias
pesquisas cientificas e estudos que objetivam analisar e escla-
recer como essas dificuldades podem ser superadas no préprio
contexto escolar, particularmente, no da sala de aula.

De modo que merece destaque nesses estudos a Educagéo
de Jovens e Adultos (EJA), a qual engloba todo o processo de
aprendizagem, formal ou informal, ao longo da vida. Nessa
modalidade de ensino, pessoas adultas desenvolvem suas habi-
lidades, enriquecem seu conhecimento e aperfeicoam suas
qualificagdes técnicas e profissionais, direcionando-as para a
satisfacdo de suas necessidades e de sua sociedade.

Dessa forma, a Educacdo de Adultos inclui a educacio
formal, a educagdo ndo formal e o espectro da aprendizagem
informal e incidental, disponivel numa sociedade multicultural,
na qual os estudos baseados na teoria e na pratica devem ser
reconhecidos, conforme o Artigo 3° da Declaragdo de Hamburgo
(CONFERENCIA, 1999, p. 19-20). A EJA também é observada no
parecer CNE/CEB n®11/2000 (BRASIL, 2000) do Conselho Nacional
de Educacgio e nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a
EJA, em que as suas fungdes sdo definidas como: qualificadora,
equalizadora e reparadora.

A funcgdo qualificadora confere a EJA a perspectiva de
educagdo permanente, evidenciando a necessidade do apren-
dizado constante por toda a vida; a fungio equalizadora coloca
o principio da igualdade de oportunidades como o ponto de
partida para que se efetive essa fungio; por sua vez, a fungio
reparadora ressalta a necessidade de resgatarmos a nossa divida
social com milhdes de brasileiros que nio tiveram acesso aos
varios niveis de educa¢io na “idade prépria” (CAMPELO, 2009).
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E evidente que a visdo ampliada - da educagdo permanente
- conferida a EJA ndo mais pode ficar restrita a escolarizagdo
(PAIVA; OLIVEIRA, 2001, p. 12). Nada mais justificivel e com-
preensivel do que a necessidade de “apreender por toda a vida”,
considerando-se a complexidade do mundo contemporaneo e a
velocidade com que se ampliam os conhecimentos. Portanto, ndo
ha um tempo especifico e limitado pela idade para o aprendizado.
Sobre tal discussdo, a LDB 9394/96, no seu artigo 4°, garante o
acesso ao ensino fundamental para aqueles que ndo cursam na
“idade prépria” - que é o caso dos nossos jovens e adultos que
estdo nas “salas de alfabetizacdo”. E no seu artigo 37, de forma
mais especifica, destaca que “A Educagio de Jovens e Adultos
serd destinada aqueles que ndo tiveram acesso ou continuidade
de estudos no ensino fundamental e médio na idade prépria.”
(BRASIL, 1998).

Embora toda essa énfase seja dada a EJA, percebe-se uma
notdria prioridade para que os alunos “concluam os estudos”,
mas nio a prioridade para que os alunos tenham uma visdo mais
ampla de mundo. Dessa forma, muitos componentes curricu-
lares, como é o caso da Geografia, permanecem, como ocorreu
em boa parte de sua trajetdria, com um carater descritivo e
muito distante da realidade (CAVALCANTI, 1998).

Assim, o modelo geralmente proposto para o ensino da
Geografia, baseado nas aulas tradicionais, na explanagdo do
professor e na memorizagdo do contetido pelo aluno, é extrema-
mente desestimulante para os estudantes. Tal situagdo torna-se
ainda mais problemaética na Educacio de Jovens e Adultos (EJA),
modalidade de ensino que, historicamente, possui notdrias
caréncias em sua organizacdo (AZEVEDO, 2010).

Associada a essa situagdo, também existe a falta de
um cardater reflexivo nas praticas realizadas na EJA. Dado o
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perfil diferenciado dos discentes que frequentam os bancos
escolares (composto, em geral, por adultos), a reflexdo é posta
num plano secundério ou até torna-se ausente das aulas. Num
quadro de desestimulo tanto por parte dos alunos como dos
préprios docentes, estes, ao encontrarem situagdes adversas de
trabalho e sem possuirem uma formacao continuada, acabam
ndo priorizando a reflexdo em suas turmas de EJA.

O paradigma reflexivo em educagdo, em linhas gerais,
propde uma reflexdo sistemadtica sobre o fazer educativo de
modo que as praticas pedagdgicas possam passar por ele como
horizonte facilitador de um processo que torna possivel a cons-
trucdo de novas realidades e métodos educativos (GHEDIN,
2006). Nesse sentido, o caminho da reflexdo é o meio pelo qual,
segundo Ghedin (2006, p. 148),

pode-se propor outra forma de cognicio, quebrando-se com
determinados modelos tradicionais impostos como tnica
alternativa de perpetuagio da educagdo. Assim, pensar a
reflexdo como caminho exige-lhes um ato de vontade e um
ato de coragem gerador e impulsionador de mudanga. Todos
os limites impostos a reflexdo nio sdo mais que portas abertas
em dire¢Ges que ainda ndo haviamos percebido. Tal apologia
da reflexdo tem por suporte a mais firme razio de que sem
ela ndo podemos ter acesso ao ser da humanidade.

Mas, para que essa reflexdo ocorra efetivamente, torna-se
necessaria a utilizacdo de metodologias inovadoras e criativas
que auxiliem no processo de ensino e de aprendizagem e que
representem a realidade dos alunos.

Para uma pratica de ensino inovadora, torna-se relevante
que o docente possa apontar possiveis contribui¢des para o
debate mais profundo sobre tais probleméticas. E o debate, a
pratica reflexiva, que pode apontar caminhos para a resolugdo
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dos problemas existentes no processo educacional, e isso se torna
possivel mediante a utilizagdo de recursos pedagégicos inovado-
res, como é o caso das atividades baseadas em técnicas lidicas.

E evidente que o professor nio deve ser apenas um mero
“transmissor” de conhecimento, mas também deve saber obser-
var e aprender com as experiéncias vivenciadas pelos estudantes.
NZo adianta ensinar um contetido complexo, vangloriando-se
de ter tal conhecimento, se ninguém acompanha o que se diz
ou se o contexto de sua sala é limitado. Ele deve participar
ativamente da construgdo social do aluno, possibilitando-lhe
estar apto as continuas mudangas do nosso dia a dia.

Em vista disso, as técnicas lidicas sdo recursos comple-
mentares e relevantes para o ensino em sala de aula. Porém, para
que tais ferramentas manifestem um bom resultado, torna-se
necessario relacionar estas com os conceitos geograficos, a fim
de que o discente se sinta motivado a aprofundar seu conheci-
mento cientifico. A técnica, por si s6, é um meio. E a partir do
fendmeno técnico que se entende “a produgio e a transformagio
de um meio geografico, assim como, por outro lado, as condigGes
de organizagdo social e geografica, necessarias a introdugio de
uma nova técnica [...] o objeto técnico define ao mesmo tempo
os atores e 0 espaco”, como afirma Santos (1996, p- 33). Dessa
forma, a técnica deve ser definida como “um conjunto de meios
instrumentais e sociais, com os quais 0 homem realiza sua vida,
produz e, a0 mesmo tempo, cria espaco.” (SANTOS, 1996, p. 23).

No atual periodo histérico, percebe-se uma grande simul-
taneidade, cada momento “é compreendido em todos os lugares,
eventos que sdo independentes, incluidos em um mesmo sistema
de relagdes. Os progressos técnicos permitem a fotografia do
planeta, permitem-nos uma visdo empirica da totalidade dos
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objetos instalados na Terra.” (SANTOS, 2008, p. 117). Como ainda
afirma o autor, é necessario criar a consciéncia de uma época,
tendo como fator decisivo, para tanto, “a interdependéncia
da ciéncia e da técnica em todos os aspectos da vida social,
situagdo que se verifica em todas as partes do mundo e em
todos os paises” (SANTOS, 2008, p. 117).

Seguindo em sua afirmagio, o préprio espago geografico
pode ser chamado de “meio técnico-cientifico, em que o espago
geografico, agora mundializado, redefine-se pela combinagio
desses signos. O periodo atual é marcado por uma unicidade
técnica” (SANTOS, 2008, p. 117). Dentro desse contexto de uma
unicidade técnica, percebe-se que esta é essencial para explicitar
a transformacio ocorrida na atualidade, gerando, assim, a
producdo de um “meio técnico-cientifico-informacional, num
mundo dominado pela técnica, pela ciéncia e pela informagio”
(SANTOS, 1996, p. 190).

Complementando tais ideias, Lévy (1996, p. 43) afirma
que a era atual das tecnologias da informacdo e comunicagdo
estabelece uma nova forma de pensar sobre o mundo e vem
substituindo principios, valores, processos, produtos e instru-
mentos que mediam a agdo do homem com o meio.

Logo, percebe-se que essas novas técnicas influenciam
efetivamente a atual configuracdo da sociedade global, muito
embora nem toda sociedade possua plenamente, a sua disposi-
¢do, tais recursos, pois, boa parte destes estd nas maos de uma
pequena parcela da humanidade, considerando-se o 4mbito do
perverso processo globalizante. Todavia, os profissionais da
educacido devem utilizar plenamente as técnicas que estiverem
ao seu alcance a fim de tornar o ensino mais dindmico, sem se
esquecerem, contudo, de possibilitar aos alunos uma consciéncia
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critica e um discurso que demonstre claramente as fabulas
e perversidades existentes no periodo atual (SANTOS, 2000).

No ensino de Geografia, o uso das técnicas, especialmente
daquelas ligadas a um carater mais lidico, torna-se cada vez
mais recorrente em sala de aula, pois é evidente que podem
contribuir consideravelmente para a melhoria do ensino. Dessa
forma, por meio da aplicagdo da intervencio e da andlise da
participagdo dos alunos e dos resultados obtidos na sua apren-
dizagem, conclui-se que a utilizagdo da tecnologia, apoiada
por varias midias, é um recurso com que os jovens convivem
diariamente e de que gostam muito, o que pode produzir grandes
resultados na educagido, acompanhados das mudangas que
ocorrem na sociedade (BANHARA, 2009).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) tornam
evidente a utilizagdo dessas técnicas, posto que os discentes
devem “saber utilizar diferentes fontes de informagdes e recur-
sos tecnoldgicos para adquirir e construir conhecimentos”
(BRASIL, 1998).

Assim, vale enfatizar que, na utilizagdo de técnicas ludicas,
é importante que o docente possua o dominio ou a orientagdo
técnica necessaria para a inovagdo das aulas. Contudo, sabemos
que muitos professores se encontram a margem do uso da
tecnologia. Daf a importancia da atuacdo de programas como
o PIBID nas escolas, os quais proporcionam um complemento
metodoldgico e enriquecedor nos contetidos da ciéncia geogra-
fica. Esses programas de ensino, a partir da disponibilizagdo de
uma fundamentagio tedrica e demonstragio de exemplos do uso
de tecnologias na Educagio Bésica, além de apresentar algumas
sugestdes de atividades dentro do contetido programatico,
ajudam os professores no uso dessas ferramentas didaticas.
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Dessa maneira, o uso de técnicas ludicas se torna algo
cada vez mais presente no dia a dia das escolas brasileiras de
Ensino Fundamental e Médio, sejam elas publicas ou privadas.
Esse uso é ainda mais justificado pela agravante situagdo atual
no contexto educacional brasileiro, o que obriga os docentes e a
gestdo escolar a buscarem alternativas urgentes a fim de ampliar,
cada vez mais, o conhecimento dos alunos sobre os valores para
a compreensio e interpretagdo do mundo e seus fenémenos.

Nesse sentido, a Geografia, por meio da compreensio
do espago como um sistema de objetos e agdes (SANTOS, 1996),
tem nas técnicas um relevante elemento contribuinte desse
sistema, de modo que o professor de Geografia, a partir de tal
percepgio, deve direcionar as praticas educativas, como o uso
das técnicas educacionais, de forma a auxiliar o discente no seu
discernimento e reflexio sobre o mundo. Dessa forma, pode-se
afirmar que “as técnicas ladicas sdo ferramentas educacionais
importantes para a compreensao do aluno sobre o mundo em
que o mesmo vive” (CAVALCANTI, 1998, p. 43).

Assim, diante desses desafios, tornava-se evidente que
havia a grande necessidade de realizagdo de atividades que
buscassem despertar nos alunos um senso critico sobre o seu
mundo e que também gerassem maior interagdo destes com os
docentes. Dessa forma, foi colocado em pauta na Escola Estadual
12 de Outubro, localizada na cidade de Natal/RN, a proposta de
utilizacdo das técnicas ludicas audiovisuais, entendidas como
os “procedimentos tecnoldgicos utilizados didaticamente para
ampliar o aprendizado e reflexdo dos discentes” (CAVALCANTI,
1998, p. 42), conforme seré exposto a seguir.
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O uso de técnicas ludicas audiovisuais: uma
alternativa reflexiva para o ensino de Geografia

Para se discutir as técnicas lidicas audiovisuais e sua
ligacdo com o ensino de Geografia, utilizou-se, como recorte
para o estudo, as interven¢des pedagdgicas realizadas na Escola
Estadual 12 de Outubro, situada no bairro de Felipe Camario,
zona oeste de Natal.

A escola foi fundada no ano de 1982 em um dos mais caren-
tes bairros da capital do Rio Grande do Norte, onde, segundo
dados do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE,
2010), hd uma populacéo total de 52.745 habitantes, com uma
renda domiciliar média de 1,1 salario minimo, a quarta menor
renda dentre os bairros da capital potiguar.

Com um ndamero de 600 alunos nos trés turnos, sendo
145 alunos no turno noturno, a escola possui destaque regional,
uma vez que recebe estudantes oriundos de todos os conjuntos
habitacionais circunvizinhos ao bairro de Felipe Camarzo, como
Bom Pastor, Promorar e Guarapes. Entretanto, apesar da grande
quantidade de alunos, muitos deles ndo possuiam o estimulo
necessario para a conclusdo de seus estudos, uma vez que, além
das dificuldades econdmicas e sociais vivenciadas por eles, ainda
havia uma deficitaria estrutura, especialmente de materiais
didaticos que incentivassem os alunos a um maior aprendizado.

Tal quadro estimulou o docente Iapony Rodrigues Galvio,
até entdo vinculado ao Departamento de Préticas Educacionais
e Curriculo - DPEC/UFRN, juntamente com Kellia de Oliveira
Bezerril, entdo integrante do PIBID (Programa Institucional de
Inicia¢do a Docéncia), a realizar um trabalho que buscasse um
maior aproveitamento dos discentes da escola, especialmente
do turno noturno, os quais eram integrantes da Educacio de
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Jovens e Adultos (EJA). Também foi relevante para a realizagdo
desse trabalho o auxilio do professor Adriano Lima Troleis,
coordenador do PIBID da 4rea de Geografia/UFRN, o qual dispo-
nibilizou outros discentes e recursos didaticos do programa para
a realizacdo da atividade. Assim, o trabalho iniciado em maio
de 2013 objetivava, além de estimular os alunos a concluirem
os seus estudos, um maior aprendizado da ciéncia geografica,
fugindo de abordagens enfadonhas e desestimulantes.

0 grupo iniciou as atividades com didlogos permanentes
com os atores sociais envolvidos e com a direcdo da escola,
especialmente com o diretor Anténio Silva, o qual se tornou
fundamental para auxiliar na redugdo de uma resisténcia inicial
por parte do docente de Geografia e até mesmo de alguns alunos.

Em seguida, apds a surpreendente constatagio de que a
escola havia recebido, no ano de 2011, trés equipamentos de
projecdo multimidia e de que existiam dois televisores e dois
aparelhos de DVD (disco digital versatil), buscou-se, a partir
desta averiguacio, o direcionamento para possiveis usos desses
recursos lidicos audiovisuais.

Inicialmente, os alunos do 4° e do 5° ano da EJA, os quais
totalizavam 110 dos 145 alunos do turno noturno, comegaram
a ter acesso, semanalmente, a videos e a apresentacdes em
PowerPoint sobre os assuntos abordados em Geografia nos seus
respectivos niveis. Tal abordagem auxiliou consideravelmente
a reduzir as duvidas dos alunos nos assuntos tratados, além
de ampliar as possibilidades de um aprendizado mais eficaz.

Mas, sem duvida, a grande mudanca para os discentes
da EJA foi, a partir de agosto de 2013, a utilizacio efetiva das
técnicas ludicas audiovisuais por parte dos alunos. Eles foram
divididos em doze grandes grupos, com uma média de dois
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grupos por sala, uma vez que havia trés turmas do 4° ano e
trés turmas do 5° ano, e foram estimulados a produzir videos
sobre seu cotidiano, interligando-os aos assuntos abordados
na Geografia. Tal atividade tornou-se possivel pelo fato de os
contetidos do 4° e do 5° ano permitirem tal ligacdo, uma vez que
o assunto planejado para o 4° ano tratava dos usos da hidrosfera
e 0 5° ano estudava o mundo do trabalho.

Apds mais de um més de qualificagdo, a partir de oficinas
realizadas com os discentes e com os demais professores de outras
disciplinas, os quais também auxiliaram na difusdo do projeto,
os alunos iniciaram a produgio de seus videos. Os equipamentos
utilizados foram singelos, mas eficientes. Foram usadas maquinas
fotograficas e maquinas filmadoras digitais, associadas a um
programa gratuito de edi¢do e finalizagdo de textos por cada
um dos grupos, os quais também contaram com o apoio técnico
oferecido pelos discentes do PIBID envolvidos no projeto.

Ap6s um més de produgdo, em outubro de 2013, os doze
grupos envolvidos realizaram uma grande exposicao dos traba-
lhos produzidos na escola. O resultado foi bastante proveitoso,
uma vez que os videos, com duragdo média de 15 minutos, apre-
sentaram o conteuido abordado em sala de aula num contexto
préximo da realidade dos discentes.

No 4° ano, o tema da hidrosfera foi abordado de forma
didética e a0 mesmo tempo dindmica, demonstrando, por exem-
plo, a polui¢do do Rio Potengi, principal manancial existente
no bairro e que sofre, na atualidade, um sistematico abandono
por parte das autoridades competentes. Essas produg¢des audio-
visuais elaboradas pelos discentes levaram os espectadores a
refletir sobre um corpo d’dgua que, muitas vezes, é esquecido
pelos moradores, mas que pode transformar-se em uma efetiva
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fonte de lazer, quando revitalizado, conforme uma sugestéo
proposta por um dos grupos, a qual recebeu muitos elogios da
equipe responsavel pelo projeto.

No 5° ano, a questdo do emprego foi tratada de forma a
demonstrar os “malabarismos” que muitos dos discentes da
escola realizam para manter seus empregos e obter os dividendos
necessdrios para a sua sobrevivéncia. Os alunos enriqueceram
sua apresentacdo com relevantes dados estatisticos e a utili-
zagdo de conceitos, como os ligados ao trabalho precarizado
(informal ou mesmo “circuito inferior”, advindo da teoria do
grande gedgrafo brasileiro Milton Santos). Os videos realizados
pelos discentes do 5° ano os ajudaram também a refletir sobre a
sua propria situacdo de vida e sobre a relevincia de um ensino
eficaz para a ampliagdo de suas perspectivas para o futuro.

Dessa forma, os videos consolidaram as discussdes realiza-
das em sala de aula e, além de fontes de entretenimento para os
alunos, serviram igualmente como fontes de reflexdo sobre sua
realidade, apontando caminhos para um futuro mais vitorioso
para eles. Além disso, os discentes também demonstraram um
maior aproveitamento, o qual pode ser creditado, entre outros
aspectos, a um maior estimulo dos alunos a frequentarem
os bancos escolares, mesmo com o cansago de uma jornada
exaustiva de trabalho, praticada por 80% dos alunos, conforme
pesquisa realizada no inicio do projeto.

Esse estimulo refletiu em um aproveitamento melhor
dos discentes e uma reduzida evasido escolar, uma vez que
apenas 15,5% dos discentes desistiram dos estudos no ano de
2013, o que demonstrou a eficicia do uso de técnicas ladicas
audiovisuais no ensino de Geografia. O sucesso do projeto, no
ano de 2013, levou a uma continuidade por parte da instituigdo
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de ensino em 2014. Tal continuidade comprova que, apesar das
notdrias dificuldades encaradas por uma comunidade escolar
que possui baixos rendimentos, a intervengdo contribuiu para
reduzir a evasio escolar e ampliar o aprendizado dos discentes.

O paradigma reflexivo e a EJA:
consideracoes finais

O trabalho realizado na Escola Estadual 12 de Outubro
demonstra a eficiente utilizagdo de técnicas lidicas audiovisuais
no ensino de Geografia, com um direcionamento reflexivo
que pode, efetivamente, auxiliar na melhoria das condi¢des
educacionais em vérias outras escolas de todo o pais.

Dessa forma, nota-se que a reflexdo é um mecanismo
sublime de ascensio critica e consciente do fazer educacional,
centrada na integracdo entre o pensar e o agir enquanto um
processo consciente e voltado para as vivéncias, os conheci-
mentos, as caréncias e as buscas permanentemente presentes
na cotidianidade profissional, social, cultural e, sobretudo,
humana (ALBINO; ANDRADE, 2010). Portanto, refletir critica-
mente eleva-se a um proceder ousado, pautado especialmente
na coragem - como bem coloca os autores. No espago escolar “é o
contexto da praxis que se revela como palco dessa possibilidade,
onde nela configuram-se as diversas dimensdes que permeiam
o fazer educativo e dela origina-se a capacidade profissional
para essa atuagdo” (ALBINO; ANDRADE, 2010, p. 44).

Assim, nesse processo, hd o aprofundando de um entendi-
mento que integra teoria e pratica como processos interligados
e complementares pautados pela capacidade de reflexio critica
sobre o pensar e agir na formagdo continua e no desenvolvi-
mento profissional.
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O processo de aprendizagem é continuo e, acima de tudo,
coletivo, pois conta com a participagio de toda a comunidade
escolar. Toda a vontade de mudanga suscitada pelos discentes do
PIBID provavelmente nio seria plausivel sem o efetivo apoio dos
agentes presentes no projeto: a escola, seus discentes e docentes.
Sem o apoio de todos esses, sem duvida, ndo seria possivel
ocorrer tantos avangos, por mais que existissem técnicas ludicas
audiovisuais disponiveis. Como afirma Freire (1998, p. 43-44):

[...] na formagdo permanente dos professores, 0 momento
fundamental é o da reflexdo critica sobre a prética. E pen-
sada criticamente a prética de hoje ou de ontem que se pode
melhorar a préxima prética. O préprio discurso tedrico,
necessario a reflexio critica, tem de ser de tal modo concreto
que quase se confunda com a prética. O seu distanciamento
epistemoldgico da pratica enquanto objeto de sua anélise,
deve dela aproxima-lo ao maximo. Quanto melhor faga esta
operagdo tanto mais inteligéncia ganha da préatica em anélise
e maior comunicabilidade exerce em torno da superagio da
ingenuidade pela rigorosidade.

Ademais, para que o processo de aprendizagem tenha
eficacia, “é necessdrio partir da consciéncia da época em que
vivemos, sabendo o que o mundo é e como ele se define e
funciona. E somente assim que se podem formar cidaddos cons-
cientes e capazes de atuar no presente, ajudando a construir
o futuro”, conforme apontou Santos (2008, p. 115). Logo, para
que a aprendizagem de fato tenha efeito, é necessario envolver
os agentes e considerar o contexto do nosso tempo, do nosso
periodo histérico, o qual é marcado por uma aceleracdo das
técnicas, mas também por um grande distanciamento dos
atores sociais de sua realidade, de seu cotidiano. A reflexi-
dade pode, portanto, consolidar-se como a condi¢do de pen-
samento, de observacio, de procura continua de melhorias, de
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consciéncia, mas também de estudo, de trocas e de articulacio
entre conhecimento e préticas, entre as diversas possibilidades
e necessidades que se colocam para o alcance de resultados
significativos (ALBINO; ANDRADE, 2010, p. 45).

Dessa maneira, na EJA, o processo de reflexividade se
materializa com o sentido ent4o exposto e o processo de formagdo
torna-se uma pratica coletiva e que, sobretudo, continua presente
no contexto escolar. E no interior das escolas, na inter-relagdo
entre os pares, na integragao entre as teorias e praticas, nas
discussdes e reflexdes emanadas do fazer didrio e das inquie-
tacdes que tomam todos os envolvidos que se pode pensar uma
continuidade formativa significativa (CANDAU, 1997).

Em um ensino extremamente complexo, por envolver
discentes com um notdrio desestimulo com os estudos, como é
o caso da EJA, o docente deve descobrir estratégias e fornecer
incentivos para que o aluno se sinta motivado a aprender. Ao
encorajar o aluno, o educador desafia-o sempre, pois a aprendiza-
gem é também motivacido indispensavel para que o aluno tenha
designios de agdo no sentido de apropriar-se do conhecimento.

Portanto, no tocante ao ensino de Geografia em nosso
pais, ao refletirmos sobre o papel do aluno no processo de
aprendizagem e sobre a possibilidade de provocar nele essa
capacidade de reflexdo, percebemos que ele deve ser conside-
rado produtor e produto em permanente agio de melhoria de
si mesmo e da realidade que o cerca.
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trabalho: discutir alguns referenciais tedricos sobre a tematica
da aprendizagem, levando em consideragio o processo de ensino
e as contribui¢des para a formacgio de cidadios.

Entendemos que o debate sobre a temdtica da apren-
dizagem no dmbito da Geografia ainda necessita de maiores
reflexdes, uma vez que quando nos referimos a aprendizagem
da Geografia Escolar, estamos falando de um campo episte-
moldgico mais especifico, o qual exige mais discussdes tanto
sobre a Geografia quanto sobre a dimensio pedagdgica inserida
nesse contexto.

Assim sendo, discutir sobre a aprendizagem concatenada
a Geografia Escolar exige um esforgo intelectual no sentido de
se ter ideia dos possiveis impactos de nosso fazer, de nossas
aulas, de nosso processo avaliativo, de nosso tratamento para
com nossos objetos de estudos e contetidos; considera, portanto,
a acdo e a reflexdo sobre o fazer pedagdgico. Estudar a apren-
dizagem exige também o esforco intelectual de compreender a
relacdo da construgdo do conhecimento geogréfico na escola,
considerando todas as varidveis interpostas nessa problematica.

Da mesma forma, estudar a aprendizagem contempla
ainda os nossos alunos, considerando nossa interacdo e nossa
reconstrucdo das relagdes intrapessoais. Enfim, a pesquisa
sobre o ensino-aprendizagem pode nos auxiliar na andlise de
questdes sobre o nosso préprio exercicio, como também daqueles
fatos pelos quais os limites da razdo ndo conseguem explicar o
porqué, mas o como. Em outras palavras: existem caminhos-
-possibilidades, situagdes-fatos que no 4mbito da Educagio
ndo estdo dimensionados pela verificagdo experimental, pelo
rigor académico, no plano da légica (KAERCHER, 2014). Como
exemplos, temos: o dia a dia da sala de aula, a afetividade e a
prépria fluidez da aprendizagem.
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Outro fato que justifica o estudo dessa tematica foi a
atengdo dada ao que Cavalcanti (2013) nos alerta: as produgdes
na (sub)area da Geografia Escolar sdo escassas e, as vezes,
carecem de profundidade epistemoldgica, o que refor¢a mais
ainda esse estudo. A relevancia de tais estudos se d4, também,
pelo fato de propiciarem a integracdo entre a pesquisa e o
ensino. Assim, entendemos que pesquisar sobre a Geografia
Escolar é mais do que produzir pela légica “publique ou pereca”
(CAVALCANTI, 2013).

Nesse mesmo sentido, um dos elementos que nos sugeriu
a discussdo sobre a tematica foi o fato de a Geografia Escolar
estar inserida num contexto bastante desafiador - o da Geografia
estigmatizada, tendo sua epistemologia aliada as palavras-chave
“mapa, globalizacdo e relevo” (ALMADA; GONCALVES, 2010).
Além disso, ainda hd de se considerar que esse estigma carrega
consigo a concepgdo de praticas e atividades avaliativas de
aprendizagens baseadas no ensino mneménico, descritivo e
distante da realidade dos alunos e da escola.

Influenciada pela dindmica societaria do século XX, e
ainda marcada pelo nacionalismo e patriotismo, essa Geografia
“chata” apresentou em seu escopo a ndo contextualizagdo dos
contetidos e temas, o que, por consequéncia, engessava os pro-
cessos de ensino a memorizagdo de nomes de rios e lugares;
supervalorizava os dados e as estatisticas sem fazer a relagdo
com a Geografia Escolar ou com os contetidos desta, bem como
sobrepds o belo das (nossas) paisagens brasileiras enquanto
conteuido geografico.

Considerando-se esse quadro de referéncia associado
aos questionamentos pessoais dos autores, a problematica
foi sendo “diatribizada” (expressao utilizada por KAERCHER,
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2014) e a partir daf algumas questdes foram norteadoras para
a construgdo deste trabalho: a) “a aprendizagem, o que é isso,
mesmo?” e b) como ocorre a construcdo do conhecimento na
Geografia Escolar? No presente ensaio bibliografico, partimos
para a (re)contextualizagdo do que é aprendizagem, abordando-a
no contexto da sala de aula e contemplando sua relagdo com a
construcdo do conhecimento.

Quanto aos nossos referenciais, recorremos aos autores
que produzem na drea da Geografia Escolar e aos autores que
abordam a Epistemologia Genética, sobretudo Becker (2008;
2012), que teve destaque para compreendermos a teoria de
desenvolvimento cognitivo, de Jean Piaget, no que tange
aos conceitos-chaves: assimila¢do, acomodacio, adaptagio e
equilibragdo, pelos quais entenderemos tanto o processo da
aprendizagem quanto a construgdo do conhecimento, no caso
especifico, o geografico.

Aprendizagem escolar e construcao
do conhecimento geografico

No contexto educativo, a preocupagdo com o processo
de ensino-aprendizagem acabou ganhando destaque no plano
das pesquisas, dos trabalhos de intervengdo pedagdgica, entre
outros. Nesse sentido, a aprendizagem pode ser abordada sob
diversos aspectos e contextos, tendo como pressuposto as
mais variadas perspectivas tedrico-epistémicas, abarcando
o0s processos subjacentes a ela, tais como: estratégias de ensino,
avaliagdo da aprendizagem, teorias de aprendizagem com ou
sem enfoque a psicogenética.
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Desse modo, compreender o que significa aprendizagem,
0 que significa aprender nio se constitui numa tarefa facil
em que se pode dimensionar a complexidade dessa temdtica
em poucas linhas e com pouca densidade epistemoldgica. Ao
contrario de uma visdo simplista, ndo se pode negligenciar
as diversas compreensdes pelas quais iniimeros pensadores
e intelectuais tém construido ao longo da histéria da ciéncia,
sobretudo no contexto da Psicologia e da Pedagogia.

Assim sendo, refor¢camos o argumento de que nio pode-
mos ter a certeza de que a aprendizagem pode ser explicada
com conceitos fechados em si, uma vez que os tratamos con-
textualizados em uma base tedrica, inseridos num contexto
em que varios autores abordam essa temdtica. Segundo Illeris
(2013), a aprendizagem ndo tem uma defini¢do dnica e, sendo
um tema extremamente complexo, vem ganhando cada vez
mais a atencdo dos pesquisadores ao construirem teorias mais
ou menos singulares ou sobrepostas, dentre as quais algumas
fazem referéncia as visdes mais tradicionais, enquanto outras
tentam explorar novas possibilidades e modos de pensar.

Dando continuidade a esse raciocinio e partindo do pres-
suposto de que existem indmeras possibilidades para se refletir
sobre a aprendizagem, queremos chamar a atengao para o fato
de que a abordagem dessa temdtica ndo pode ser maniqueista
- em que se justificaria todo e qualquer autor para efeito de
embasamento tedrico -, muito menos considerar as diferentes
nuances equivalentes em suas abordagens. Dessa forma, em
virtude da coesdo e do rigor cientificos necessdrios a toda
pesquisa, optamos por uma concep¢do em que a aprendizagem
é concebida como sendo uma construcdo humana; ou melhor,
a nossa concepgado adota a postura epistemoldgica em que o
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sujeito aprende a medida que interage consigo mesmo, com o
seu contexto social e fisico.

Essa interagdo é justamente como o sujeito faz para
assimilar e criar seus préprios esquemas de assimilagdo. A
interacgdo acontece, portanto, a medida que o sujeito reage
consigo, com as suas proprias indagagdes, agindo para respon-
dé-las, tendo por fundamento o meio fisico ou natural nesse
processo interacionista. Sobre a relagdo interacionista, Piaget
afirma que as relagdes entre o meio e o sujeito consistem numa
interac¢do radical

[...] de modo tal que a consciéncia ndo comega pelo conhe-
cimento dos objetos nem pelo da atividade do sujeito, mas
por um estado indiferenciado; e é desse estado que derivam
dois movimentos complementares, um de incorporagio das
coisas ao sujeito, o outro de acomodag@o as préprias coisas
(PIAGET, 1972, p. 386, grifo nosso).

E esse movimento-processo que nos d4 a dimensio da
interagdo pela qual o ser humano estd inserido para aprender
e construir conhecimento. Assim, faremos algumas relacdes
da concepgdo de aprendizagem de Piaget com a construgdo do
conhecimento, a fim de evidenciar a aprendizagem enquanto
construgdo inerente a nossa vida. Nesse sentido, optamos por
essa abordagem pelo fato dela corresponder aos nossos anseios,
uma vez que nosso interesse é analisar o aprendizado num setor
especial na vida da sociedade, a escola.

Por esse motivo, ndo afirmamos que essa postura episte-
moldgica adotada resolve todos os questionamentos e anseios
dos pesquisadores que enveredam por essa temdtica. Mas infe-
rimos que a Epistemologia Genética pode nos ajudar a entender
o processo da aprendizagem. Entendemos, assim como Jean
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Piaget, que a construgdo de conhecimento estd intimamente
atrelada a aprendizagem, concebendo-a como um processo
complexo que demanda a abordagem de outros fatores, tais
como: a afetividade, as a¢bes do individuo, o meio.

No que tange a aprendizagem, Illeris (2013), ao realizar
um longo percurso metodoldgico, reuniu varias concepgdes
sobre a aprendizagem e acerta quando afirma que tal conceito é
bastante abrangente, o qual merece ser destacado aqui por ser
préximo aos encaminhamentos que Piaget fez sobre a tematica.
Ileris (2013, p. 10) ressalta ainda que aprendizagem é “qual-
quer processo que, em organismos vivos, leve a uma mudanga
permanente em capacidade e que ndo se deva unicamente ao
amadurecimento bioldgico ou envelhecimento”.

Adotamos, nesse sentido, uma concepgio sobre a qual
Becker (2008; 2012) faz meng¢do em suas produgdes cientificas
e que consiste em fazer associagdes entre a aprendizagem e
a assimilacdo. Para Piaget (1972), a assimilacédo é o processo
fundamental para o entendimento da aprendizagem, pres-
supondo a ideia da autorregulacdo em que o individuo busca
equilibrio na assimilagdo, em que toda énfase é colocada na
atividade do préprio sujeito.

Corroborando o nosso raciocinio e tomando mais uma
vez os pressupostos de Piaget, salientamos a ideia de que desde
que nascemos estamos aprendendo e continuamos a apren-
der por toda a vida. Trata-se de um processo humano. Mas
isso ndo implica na concepgido de que o “aprender é apenas
depositar contedidos em uma inteligéncia estruturada desde o
nascimento” (BECKER, 2012, p. 187), porque o homem constrdi
estruturas para a assimila¢do de forma processual, uma vez
que assimilar também é um processo, e fazemos isso até os
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ultimos dias de nossas vidas. Nesse caso, para entendermos o
que é aprendizagem, é necessdrio, portanto, apresentar uma
nogdo adequada do tema, explicando, primeiro, como o sujeito
consegue construir e inventar, e ndo apenas como ele repete
e copia (PIAGET, 1972).

Sendo assim, para entendermos essa questdo da apren-
dizagem, é necessdrio esclarecer que existem dois tipos de
conhecimento: o conhecimento-estrutura e o conhecimen-
to-contetido. Para Piaget (1972), o sujeito constréi conheci-
mento, a priori, por causa da estrutura, da organizagdo, da
capacidade e da competéncia, as quais sdo condi¢des prévias
de toda aprendizagem. O conhecimento que ele se refere é o
conhecimento-estrutura, a forma a qual o sujeito se relaciona
com o objeto, com o mundo para responder a seus préprios
questionamentos. J4 o conhecimento-conteudo diz respeito
aos conteudos aprendidos secundariamente, porque, antes, o
sujeito agiu para descobrir, esse sujeito assimilou, consolidou
e/ou reestruturou as estruturas de assimilagdo para que os
contetidos fossem assimilados.

Tendo como pressuposto o que Piaget (1972) dimensionou
em suas formulagdes, o conhecimento é parte do processo da
aprendizagem, porque o sujeito precisa conhecer para aprender,
0 que nio significa dizer que o conhecimento é resultado da
aprendizagem. Da mesma forma, o sujeito aprende a medida
que assimila, assim, existe uma relagdo dialética entre apren-
dizagem e conhecimento enquanto “polos” complementares. O
desenvolvimento do conhecimento é um processo essencial e
cada elemento da aprendizagem se d4 em razdo do desenvolvi-
mento total, o que significa que a aprendizagem estd associada
ao desenvolvimento do homem (PIAGET, 1972).
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Partindo disso, a aprendizagem ocorre pela interagdo
entre o sujeito e o objeto de conhecimento, a medida que o
sujeito assimila e constréi um novo conhecimento. No caso
da Geografia Escolar, a aprendizagem nio acontece de forma
diferente: existem objetos (podem ser textos, mapas, maquetes
etc.) que trardo ao sujeito a necessidade de criar novos esquemas
e, portanto, uma nova assimilagdo. Logo, a aprendizagem ganha
um sentido bem mais amplo pelo qual é concebida, muitas vezes,
no dmbito escolar, o qual consiste em afirmar que esse processo
se esgota no sentido restrito mediato. Assim, a aprendizagem sé
pode ser entendida coadunada ao processo de desenvolvimento
humano-cognitivo, uma atividade humana, uma construgio
subjacente ao homem e suas atividades (BECKER, 2012; MOREIRA;
CABALLERO; RODRIGUEZ, 1997).

Nesse contexto, Piaget (1972) esclarece que o processo da
aprendizagem humana se da no prolongamento do processo de
desenvolvimento, de modo que ele estabelece o desenvolvimento
humano como sendo uma construcéio de estruturas de assimi-
lagdo, estruturas para a aprendizagem. £ uma relagio mitua: a
aprendizagem depende em tudo do processo de desenvolvimento,
pois é necessario que se construam estruturas capazes de assi-
milagdes de formas/estruturas e de conteddos progressivamente
complexos para que a aprendizagem ocorra de fato.

Hé4 uma relagio entre a aprendizagem e o desenvolvimento:
amedida que desenvolvemos, temos, a priori, a certeza da possi-
bilidade da aprendizagem (que avanca). Ou seja, aprendizagem
é também importante porque nela o individuo se desenvolve,
sobretudo, porque essa aprendizagem é, compreendemos assim,
um crescimento. Desse modo, o desenvolvimento ndo pode ser
considerado como uma soma de unidades de experiéncias de
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aprendizagem. Ao contrario das outras concepgdes, partimos do
pressuposto de que o desenvolvimento explica a aprendizagem
e, por isso, Piaget (1972) ratifica a nogdo de niveis de aprendiza-
gem, visto que cada nivel de aprendizagem é determinado pelo
desenvolvimento de cada individuo bem como pela qualidade
de sua interag¢do com o meio fisico-social.

Dessa forma, é possivel inferir que a aprendizagem é um
processo intransferivel, pessoal, heterogéneo e complexo. Isso se
dd porque cada sujeito é tnico e suas interagdes com o mundo
ocorrem de forma Unica. Até mesmo os gémeos univitelinos,
que comungam da mesma carga genética, sdo diferentes, porque
suas organizagdes e suas estruturas cognitivas sdo diferentes.
Sdo individuos que, por mais que sejam iguais (geneticamente),
relacionam-se diferentemente com o mundo e consigo mesmos.
Assim, compreendemos que suas a¢des sdo diferentes, suas
coordenacdes de acdes diferem entre si (BECKER, 2012).

Salientando o argumento o qual defendemos, aprende-se
porque o sujeito age para conseguir algo e, em um momento
posterior, para se apropriar dos mecanismos dessa aprendi-
zagem. Aprendemos porque agimos e porque nos ensinam (o
meio, a realidade, a interagdo com o objeto), mas aprendemos,
sobretudo, porque tivemos a intengdo de aprender; aprendemos
a aprender, por mais que o ensino nos ajude nesse processo de
aprendizagem. Freire (1996), corroborando essa concepgio,
argumenta que ndo é possivel ensinar, mas sim fazer com que
o outro (sujeito) possa aprender, e que o estudante deve ser um
aprendente a aprender. Nesse contexto, é necessario entender que
o ensino nao é negado ou tido como elemento secundario, menos
importante. O fato é que se propde o aprendizado, sobretudo
o processo de aprendizagem com énfase, dado o processo pelo
qual o sujeito constrdi esquemas e estruturas de assimilagdo.
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Becker (2012) discute brevemente que a idade ndo é um
fator que restringe o processo de aprendizagem. Pelo contra-
rio, ele asserta, apoiado na Epistemologia Genética, que nem
a idade, nem a carga genética, nem somente o meio fisico ou
social sdo agentes que engessam ou determinam a inteligéncia
e a aprendizagem. No entanto, ele nos alerta para o fato de que
a aprendizagem depende do nivel de desenvolvimento cogni-
tivo, porque o conhecimento que é produzido exige diferentes
processos mentais. Além disso, aprender demanda a criagido
de estruturas de assimilagdo-esquemas, que s6 sdo possiveis
quando o sujeito retira qualidades das formas e dos contetidos
com os quais produz um novo patamar de conhecimento.

A aprendizagem é um processo, resultado de uma constru-
¢do de um sujeito dotado de estruturas, inteligéncia, linguagem,
procedimentos e operagdes ldgico-matematicas, inserido num
contexto cultural e que nesse agir, por meio da interagio, se
faz aprendente, ser humano enquanto ser inacabado, a agdo o
faz aprender. Ainda nessa perspectiva anterior, Becker (2012)
ratifica que aprender demanda ambivaléncia afetiva: de um
lado, um sentimento no sentido de aceitar que nio se sabe, a
incompletude ou a imprecisdo do meu saber-conhecimento;
e por outro lado, o prazer da descoberta, de se encontrar a
resposta ao que se esta procurando. Por isso, a afetividade é
uma questdo crucial para o entendimento da aprendizagem.

A motivagdo, o interesse e a emogdo sdo elementos impor-
tantes para entender a afetividade no 4mbito da aprendizagem.
Eles exercem papéis fundamentais para o aprender, porque
sdo o estimulo para a agdo do sujeito; sem eles, o processo de
aprendizagem ¢é dificil, invidvel, ou até impossivel, e, nesse
sentido, tais elementos devem estar sempre “presentes nas

135



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

relagdes de trocas entre o sujeito e o objeto para se viabilizar
a partir do conhecimento (desenvolvimento)” (BECKER, 2008,
p. 65). Portanto, podemos depreender que a afetividade é o motor
ou a energia da a¢do, sendo indispensavel para a aprendizagem.

Ao explicar melhor essa questdo, Becker (2012) argumenta
que ndo existe sujeito vazio de afetividade e que a aprendizagem,
nesse contexto, como processo ligado ao ser humano, ndo estaria
isenta da afetividade. Sendo assim, ele evidencia que o sujeito
cognitivo e o sujeito do desejo sdo o mesmo lado da moeda,
porque toda agdo do sujeito é dotada de intencionalidade, quer
seja dirigida pelo desejo, pelo interesse e/ou pela necessidade.
Até no simples fato de beber dgua, por exemplo, estaria con-
textualizada a questdo do interesse ou da necessidade, mesmo
que seja dirigida pelo sentido da autossatisfagdo. Mas mesmo
assim, a acdo foi iniciada pela predisposicio inicial do sujeito,
qualificando-o ndo apenas como sujeito bioldgico (que necessita
de 4gua), mas como sujeito cognitivo que age para construir sua
prépria aprendizagem. Dessa forma, a aprendizagem escolar
nio seria diferente: o sujeito aprende mediado pela afetividade,
dirigido pelo desejo, pelo interesse ou pela necessidade.

Com isso, fica cada vez mais claro que a mdxima “a a¢do
do sujeito estd no cerne da dinidmica da aprendizagem” nio
se trata de um devaneio, mas de uma realidade quando nos
referimos ao processo de ensino-aprendizagem, porque este
pressupde agdo tanto dos estudantes quanto dos professores,
que também se fazem aprendentes nesse processo. Assim,
para que haja aprendizagem é necessario que haja estruturas
para assimilar, em razdo disso, ndo cremos num aprendizado
baseado no estimulo-resposta. Piaget (1972, p. 26) comenta um
pouco mais sobre isso:
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Penso que o esquema estimulo-resposta, embora ndo diga que
ele seja falso, é de qualquer modo inteiramente incapaz de
explicar a aprendizagem cognitiva. Por qué? Porque quando
se pensa no esquema estimulo-resposta, usualmente se pensa
que primeiro hd um estimulo e apés uma resposta é produzida
por este estimulo. De minha parte estou convencido de que
a resposta estava 14 primeiro, se é que posso me expressar
assim. Um estimulo é um estimulo somente na medida em que
ésignificativo e ele se torna significativo somente na medida
em que hd uma estrutura que permite sua assimila¢o, uma
estrutura que pode acolher este estimulo, mas que ao mesmo
tempo produz a resposta. Em outras palavras, eu proporia
que o esquema estimulo-resposta fosse escrito em forma
circular - em forma de esquema ou de estrutura que nio seja
apenas em um sentido. Eu proporia que acima de tudo, entre
o estimulo e a resposta haja um organismo, um organismo e
sua estrutura. O estimulo é realmente um estimulo apenas
quando é assimilado por uma estrutura, e é esta estrutura
que produz a resposta.

Em sintese, Piaget afirma que o processo de assimilagdo
antecede o estimulo significativo, porque a estrutura acolheu
e produziu a resposta simultaneamente. E assim, ele refuta a
hipé6tese de ndo haver nada entre o estimulo e a resposta. Para
ele, s6 é estimulo quando hd estrutura assimiladora, sendo essa
a condigdo para o entendimento da concepgio de aprendizagem,
porque o sujeito é “convidado” a dar uma resposta por causa
desse estimulo. Ndo seria errado dizer que o estimulo produz
resposta, mas essa resposta é mediada por uma estrutura for-

mada por autorregulacio ou equilibragio (BECKER, 2008).

A assimilagdo, nesse contexto, designa o fato de que é do
sujeito a iniciativa da interagdo com o meio. O sujeito assimila,
construindo esquemas mentais de assimilagdo para entender e
abordar a realidade. Todo esquema de assimilagéo é construido, e
toda abordagem da realidade supde um esquema de assimilagzo.
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Quando o organismo assimila, incorpora a realidade a seus
esquemas de agdo e interage (impondo-se) com o meio.

Todavia, quando esses esquemas de assimila¢do nio
conseguem assimilar determinada situagao (hd um incémodo,
portanto), o organismo (mente) desiste ou se modifica. No
caso dessa modificagdo, ocorre a acomodagdo no processo,
que consiste numa reestruturacio da estrutura cognitiva,
isto é, hd uma reestruturacio nos esquemas de assimilagdo
existentes, resultando em novos esquemas de assimilagZo.
Logo, é por meio da acomodagdo que se da o desenvolvimento
cognitivo. Se o meio ndo apresenta problemas, dificuldades, a
atividade da mente é apenas de assimila¢io, contudo, frente a
elas, a cognicdo se reestrutura (acomoda-se) e se desenvolve.
Nio hd acomodacgdo sem assimilacido, pois a acomodacgdo é
uma reestruturagio da assimilagdo. Essas sdo inseparaveis, s3o
“duas faces, complementares entre si, de todas as suas a¢des”
(BECKER, 2012, p. 118).

0 equilibrio entre assimilagio e acomodacio é a adapta-
¢do. Experiéncias acomodadas ddo origem a novos esquemas
de assimilagdo, alcangando-se um novo estado de equilibrio.
Assim, por ser a mente uma estrutura (cognitiva), tende a
funcionar em equilibrio, aumentando, permanentemente, seu
grau de organizacido interna e de adaptacdo ao meio. Isto é,
ela organiza-se e a0 mesmo tempo estabelece um equilibrio
com o meio (fisico-social). Quando esse equilibrio é rompido
por experiéncias nao assimilaveis, o organismo se reestrutura
(acomoda-se), a fim de construir novos esquemas de assimilagéo,
assim, se algo pede novas respostas, portanto, necessita-se
de um novo equilibrio. Esse processo equilibrador que Piaget

7 7

(1972) chama de “equilibragdo majorante” é responsavel pelo
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desenvolvimento cognitivo do sujeito. E por intermédio da “equi-
libragdo majorante” que o conhecimento humano é totalmente
construido em interacdo com o meio fisico e sociocultural.

Assim, a Teoria Piagetiana sobre desenvolvimento huma-
no-cognitivo considera simultaneamente a importancia da
heranca genética, do meio social-ambiente fisico, na génese do
desenvolvimento do conhecimento e da afetividade humana.
Dessa forma, ela considera o conhecimento e a aprendizagem
- no nivel epistemoldgico e genético - a origem da capacidade
de conhecer e aprender. Aqui, a agdo do individuo é responsavel
por quaisquer atividades humanas, porque, primeiro, preci-
sa-se deste elemento: a agdo do sujeito. Ndo ha consciéncia,
conhecimento, linguagem, representagio ou qualquer tipo de
operagdes mentais, nem sequer a prépria mente antes dessa
acdo (BECKER, 2008; 2012).

Tal agdo gera uma interagio, dois efeitos correlatos: estru-
turas organizadas e contetidos cada vez mais diversificados e
complexos, pois o sujeito organiza o contetido a medida que ele
traz algo do mundo exdgeno, relacionando-o com seu mundo
enddgeno. Isto é, na tentativa de organizar seu mundo enddgeno,
ao se deparar com algo estranho, inusitado, o individuo volta-se
para si mesmo, reorganizando-se. Nesse sentido, ele modifica
suas estruturas, e quando essa novidade é muito grande, sig-
nificativa, ele inventa, cria uma nova estrutura, considerando,
obviamente, o seu préprio patamar de desenvolvimento.

Ainda sobre a aprendizagem, é necessario deixar claro que
esse processo deve estar intimamente relacionado ao processo
de ensino. “Tudo o que o ensino deve fazer é curvar-se ante a
dindmica da aprendizagem” (BECKER, 2012, p 189). Ressaltamos,
portanto, a necessidade de o ensino estar sujeito a aprendizagem,
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uma vez que a preocupagdo com a aprendizagem deve anteceder
o processo de ensino; desse modo, o professor deve pensar em
estratégias para a consolidagdo da aprendizagem. Ser mediador
é estar consciente disso, pois é o processo de aprendizagem que
deve ser a preocupacgio do professor; e o ensino, nesse caso,
deve ser compreendido no sentido de que o aluno deve aprender
a aprender. No Ambito da escola, os processos de ensino e de
aprendizagem devem ser, portanto, indissociaveis, posto que
nessa mediag3o os sujeitos aprendem a medida que se ensinam
(FREIRE, 1996).

Para entender o espaco, para
construir o conhecimento geografico

A Geografia Escolar deve estar articulada as nossas espa-
cialidades, bem como as dindmicas e processos socioespaciais,
contemplando atividades que possam emergir o aluno da inagdo
e projeta-lo a acdo para a construgdo dos conhecimentos. Isto é,
preconizamos que as variagdes metodoldgicas dos professores
priorizem o processo de aprendizagem para entender o espaco,
para construir o conhecimento geografico.

Nesse sentido, o processo de ensino-aprendizagem tem
uma relagdo intima com a concepgido daquele que professa e
educa, os profissionais da educagdo. Referimo-nos, portanto,
ao processo como um todo, ao agir do professor, incluindo as
perspectivas educacionais nas quais ele cré e pelas quais atua,
sobretudo, a concepgdo de como a Geografia Escolar é encarada,
aquilo como a Geografia Escolar é concebida (KAERCHER, 2014).

Complementando a ideia acima exposta, ao escrever sobre
o ensino de Geografia, o referido autor corrobora conosco ao
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afirmar que toda relacdo de ensino extrapola a dimensdo do
cognitivo. Para ele, o processo de ensino-aprendizagem “forma
valores e modelos de comportamento implicando na construgdo
das no¢des de mundo, sociedade, ciéncia, conhecimento etc.”
(KAERCHER, 2014, p. 32). Em consonincia com isso, Becker (2012),
ao elucidar sobre a epistemologia do professor, afirma que este
legitima o exercicio do préprio treinamento por meio dessa
epistemologia, e ndo sé o fazer - o pano de fundo para justificar
o descalabro didatico pedagdgico. O que se quer chamar atengéo
aqui é para o fato do ato pedagdgico de educar-aprender estar
associado a nossa cultura, as nossas escolhas, até aos nossos
valores. Nesse mesmo caminho tratemos desta reflexao:

Entdo, os professores de Geografia [...] nunca ensinam “apenas”
Geografial Em alguns casos até, veremos posteriormente,
ensinam menos Geografia do que outras coisas! Mesmo assim
sdo modelos de fazer Geografia. E, mesmo assim, formam e
sdo modelos para uma série de ideias que estdo muito além da
disciplina Geografia. (KAERCHER, 2014, p. 31, grifo do autor).

Nesse contexto, a citacio se faz pertinente pela necessi-
dade de refletirmos sobre o alcance de nossos fazeres em sala
de aula. Mas o que queremos dizer é que no ambito da Geografia
Escolar, assim como no 4mbito da Educacio, é necessario fazer
esse exercicio de reflexdo. Para qué? (!) Para que nossa a¢do ndo
seja aquela baseada na Geografia mneménica, “advogada do
diabo” que diz amém as suas préprias certezas. Engessada, pobre
e sem recheio! Nao podemos fazer uma Geografia Escolar vitiva
do préprio objeto de estudo - o espaco geografico (KAERCHER,
2014). Portanto, é necessdria a discussdo e problematizagdo de
temas e conceitos que sdo caros a formacio cidada, no visivel
intuito de que a Geografia Escolar tenha relevincia, e mais do
que isso, para que tenha significado, para que a aprendizagem
seja, de fato, significativa (CAVALCANTI, 2010; CASTELLAR, 2011).
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Prosseguindo nessa perspectiva, baseamo-nos em
Hannoun (apud KAERCHER, 2014), quando argumenta que “todo
educador é um crente”; “ele sabe o que ensina, mas, além disso,
precisa acreditar no que ensina”. Essa ideia é compartilhada
em virtude de que cremos em um ensino comprometido com
a participagdo ativa do aluno, o que implica n3o apenas no
processo de planejamento, elaboragido e operacionalizagdo
do processo da aula, mas indica, sobretudo, que o educador
acredita naquilo que escolheu para ensinar, acredita na sua
aula, nas variagdes metodoldgicas que abarcam a diversidade
dos estudantes e, principalmente, acredita no processo de
aprendizagem. Além disso, refor¢a-se que o professor, que no
nosso caso é o de Geografia, deve conceber sua prépria disciplina
escolar como um componente escolar capaz de reverberar
transformacgdes, uma aprendizagem para além dos contetdos
e temas, uma aprendizagem para a vida, para os sujeitos do
processo de ensino-aprendizagem.

O que reforga o argumento aqui discutido é o fato do
professor ter que confrontar “os empecilhos e as dificuldades”
(aburocracia, o desdnimo, o cansago, as barreiras ou as certezas
epistemoldgicas etc.) para a realizagio de atividades que estimu-
lem a aprendizagem. Para isso, exige-se, no préprio processo do
ato pedagdgico, muita fé: crer naquilo que se professa. Seria mais
facil desistir daquilo em que ndo se acredita, ndo é? Seria mais
facil “esquecer” da “aula de campo”, bem como das propostas
de atividades que sdo baseadas na pedagogia relativista, em que
o modelo construtivista de conhecimento, as particularidades
de nossos alunos, os elementos constituintes do processo de
aprendizagem significativa sdo postos em evidéncia.
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Entretanto, o que percebemos, muitas vezes, sdo as difi-
culdades sendo postas como justificativas para a agdo arcaica
de alguns profissionais da educagdo, o que ndo se constitui
em respeito e/ou esperanca no trabalho escolar. Frases sem
esperangas e que responsabilizam o outro - por vezes, o aluno -,
como estas: “Os alunos ndo sabem”, “nio querem”, “ndo fazem”,
sdo alguns exemplos da expressdo da ina¢do ou da auséncia de

praticas estimulantes e prazerosas.

Com efeito, essa pratica conservadora - imputar aos nossos
alunos “toda a sorte de defeitos morais e psiquicos” - encerra
a possibilidade de galgarmos patamares de aprendizagens
significativas e, com isso, encerra também a possibilidade da
construgdo do conhecimento. Assim, para efeito de transformar
essa postura e ultrapassar essa concepgdo-obstaculo, faz-se
necessario propor métodos e técnicas de aprendizagem sig-
nificativa, no sentido de que a constru¢do do conhecimento
geografico (escolar) seja a intengdo de nosso fazer. Isto é, é
indispensavel que sejam pensados e elaborados métodos e
técnicas de aprendizagem significativa ante a premissa da
clareza tedrico-metodoldgica do professor para que haja a
contextualizacdo de seus saberes e os de seus alunos, o que é
fundamental para a construgdo do conhecimento geografico
(KAERCHER, 2014).

Tal construgio deve se basear no espago geografico para
compreensdo do mundo e da realidade, pois a espacialidade deve
ser, a priori, a base para organizar os contetudos. O professor
deve prover os meios de desenvolvimento e a ampliagdo da
capacidade dos alunos de apreensio da realidade (CAVALCANTI,
2010). Compreender o papel do espago nas praticas sociais, e
dessas préticas no espago geografico em si, dimensiona o objetivo
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da Geografia Escolar, reiterando a relagdo sociedade-natureza,
pondo em relevo as relagdes sociais mediatizadas pela relagdo
de expropriacdo da natureza, bem como de problematizagido
das questdes sociais. Nesse interim, compde-se a estrutura e os
pressupostos do ensino da Geografia, incluindo nesse contexto
a construgdo do préprio conhecimento geografico - produzido,
reproduzido e construido pela dindmica prépria da ciéncia
geografica e pelas interagdes desta com o mundo, com outras
ciéncias, saberes etc. (CAVALCANTI, 2010).

Assim, a construgdo do conhecimento geografico escolar,
nesse contexto e no contexto geral, concebe 0 homem como
sujeito ativo, pois, como evidencia Cavalcanti (2010, p. 236), o
conhecimento construido pelo homem é estabelecido pelas
“interagdes com seus pares e com o meio, realizando suas fungdes
psicoldgicas superiores (memdria, atengio voluntéria, imagina-
¢do, planejamento, abstragio etc.)”. Portanto, o conhecimento
é um elemento mediado pelas representagdes sociais, com o
cognitivo e com o objeto - 0 espago geografico -, ndo sendo este
0 Unico objeto com o qual 0 homem se relaciona, obviamente.

Nesse sentido, ndo se pode perder de vista a contemplagio
sobre a sociedade, que se organiza e se legitima como sociedade
no espaco (KAERCHER, 2014), destarte, ela pode ser compre-
endida por meio da apreensdo do espago. Assim, contemplar a
sociedade, inserida num contexto espacial, é também abarcar
a sua aprendizagem, porque o aprender é “nosso principal ins-

trumento de sobrevivéncia”, “aprendemos para permanecermos
vivos” (ILLERIS, 2013).

Nesse contexto, o aprendizado humano, ou melhor, nossa
aprendizagem tem uma dimensao espacial, quer queiramos ou
ndo. Aprendemos a ler numa instituicao escolar, aprendemos a

144



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

nadar, provavelmente numa piscina, numa lagoa ou num rio;
aprendemos a fazer vérias coisas, cotidianamente, ao longo
de nossas vidas e nossas aprendizagens se ddo e ndo podem
se dar fora do espaco geografico. Assim, ndo negligenciar o
espaco geografico, mas sim potencializar seu uso para o estudo
no Ambito escolar para produzir conhecimento e, sobretudo,
ajudar no desenvolvimento dos sujeitos, eis, também, o papel
do professor de Geografia.

0 espago geografico, por sua vez, deve ser o meio pelo
qual o professor deve trabalhar a espacialidade, no sentido de
preparar os alunos para uma consciéncia cidada mediatizada
pela compreensio do espaco em que vivem. Os estudantes
precisam conhecer a sua realidade socioespacial em virtude
de sua formacdo humana, isto é, em virtude de seu desenvol-
vimento. Para o entendimento do que propomos, Piaget (1972)
evidencia um aspecto importante: o conhecimento é construido
ao se conhecer o objeto, assim, a medida que o sujeito interage
com o objeto, ele o conhece, assimila-o, elabora esquemas de
assimilagdo, transformando a si mesmo e também o objeto.
Conhecer o espago pode ser, portanto, a saida para a assimilagdo
da Geografia Escolar, quer seja por textos, por representacio
cartografica ou pelo estudo das categorias geograficas. Enfim,
existem iniimeras possibilidades de propiciar a relagio interativa
do conhecimento geografico com os sujeitos.

E, nesse sentido, é necessario discutir sobre aquilo que
é 0 espaco para que possamos perceber suas possibilidades.
Como esclarece Santos (2001, p. 12), ele pode ser compreendido
como “um conjunto indissocidvel de sistemas de objetos e de
sistemas de ag¢bes”, o que nos leva a entender que o espago é
fruto de uma multiplicidade de situagdes e processos. Partindo
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disso, a aprendizagem sobre tal espaco geografico justifica-se,
sobretudo, por causa deste fator: a multiplicidade de situa-
¢Oes e processos socioespaciais, os quais podem propiciar aos
estudantes um olhar espacial dos diversos fendmenos, uma
vez que os alunos precisam conhecer esses variados processos
e fendmenos que acontecem no espago geografico, ndo para
se tornarem minigedgrafos, mas para construirem em si a
consciéncia espacial (CASTELLAR, 2011).

Desse modo, a Geografia Escolar tem seu papel definido
e esta, por sua vez, distingue-se da Geografia Académica. A
reflexdo sobre essa distingdo faz-se necessdria para pér em
destaque o papel do espago geografico no ensino de Geografia.
Assim, Veiga Neto (2002, p. 40, grifo nosso) nos traz uma reflexio
crucial para entendermos essa quest3o:

Aquilo que se ensina nas escolas nio é nem o saber académico,
nem mesmo a simplificagio deste saber, mas é uma forma
muito particular de conhecimento a que se domina saber
escolar, o qual se origina do saber académico que, num com-
plicado processo de transposi¢do didatica foi transformado,
adaptado e recontextualizado para depois ser ensinado.

Podemos perceber, portanto, que a Geografia Escolar
tem sido “alvo” de constantes mudancgas para a organizagido
da prépria Geografia no dmbito escolar. O conhecimento desta,
nesse sentido, passa por questdes que vio desde o dominio
do contetido geografico, o uso das varia¢des metodoldgicas e
recursos, selecdo de contetidos e temas, escolha dos materiais
e livros didaticos até as questdes ligadas ao Projeto Politico
Pedagdgico das institui¢des de ensino. Ndo obstante, ainda
temos a dimensdo social que também influencia na questdo da
organizacdo da Geografia Escolar, a qual estd extremamente
inter-relacionada as questdes complexas vividas pela sociedade
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brasileira, como a desigualdade social, o desemprego, a segrega-
¢do (das diversas naturezas tipologiais) etc. Sendo assim, nesse
cendrio, essas questdes acabam por influenciar na “arrumacio”
dadisciplina, porque tais temas acabam por se tornar também
os fendmenos a serem estudados no marco legal, institucional.

A partir disso, podemos perceber que o contexto da
Geografia Escolar e sua did4tica ndo s3o simples, e ndo podem
ser concebidos como nas maximas: “E sé aplicar os conceitos em
sala de aula!”; “Quaisquer outros profissionais podem ‘ensinar’
Geografia! O professor de Histdria, a pedagoga, até mesmo os
bacharéis em Geografia podem dar aulas, ndo tém problemas!”;
“O importante é cumprir a carga horéria e que nossos alunos
tenham as notas para cumprir com o cronograma do ano letivo.”.
Essas e outras questdes ndo sdo menos importantes do que o
que estamos tratando aqui, e até reconhecemos que elas podem
influenciar no processo de aprendizagem, mas queremos res-
saltar o fato de a didética da Geografia Escolar estar associada
ao préprio elemento epistemoldgico, isto é, existe, obviamente,
uma relagio umbilical entre o conhecimento geografico e o
ensino-aprendizagem da Geografia.

Evidenciamos, portanto, a importancia da Geografia
Escolar, que deve estar coadunada ao espago geografico, ao
conhecimento e raciocinio geografico, dado o fato que este
pode propiciar o estudo da (nossa) realidade (CALLAI, 2011).
Partindo da dimensao da importancia de nosso objeto, é nesse
contexto que devemos atuar para lograr éxito na didética da
Geografia, concebendo o espago enquanto construgido! Assim,
como argumenta Cavalcanti (2010, p- 42), 0 espago é “constru-
ido intelectualmente como um produto social e histérico que
se constitui em ferramenta de andlise de realidade em sua
dimensdo material e em sua representagdo”.
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Conceber o espago enquanto lugar social pode nos pro-
piciar praticas de ensino-aprendizagem que levem o aluno a
compreender que o préprio espago é construido numa dimensao
abstrata, um objeto intelectualmente (re)feito e (re)pensado,
fruto de uma aprendizagem e de uma construgio teérico-me-
todoldgica. Reconhecer isso pode nos ajudar no exercicio da
construg¢do do conhecimento. Podemos propor aos nossos alunos
que o espaco seja objeto, além daquilo que vivemos, vemos,
sentimos, andamos, gostamos, odiamos; mas, também, uma
possibilidade para que cada um possa questiona-lo; que seja um
objeto capaz de gerar oposi¢do para que o que esta escondido
se revele; que desafie o sujeito a se constituir, constituindo
o objeto, isto é, para que o individuo se estabeleca também,
revelando-se nessa interagio.

Nesse sentido, concebido como fruto de uma aprendiza-
gem, o espaco geografico, no ambito da disciplina Geografia,
deve ser tratado como tal, assim, sua dimensao histdrica e social
deve ser revelada na transposigdo didatica. Isso é proposto ndo
apenas pelos Pardmetros Curriculares Nacionais, mas também
por diversos autores, como Santos (2001) e Cavalcanti (2010; 2013).

A cada momento que nos propomos a pensar cientifi-
camente sobre o espago geografico, percebemos que hd um
desenvolvimento, a0 mesmo tempo em que houve aprendizagem
e a construgio desse saber. Quer um exemplo? Vocé mesmo pode
fazer essa reflexdo! Reflita sobre sua visdo/percepg¢io daquilo
que vocé concebia sobre a Ciéncia Geografica! Agora, reflita sobre
sua (antiga) percepgio sobre o espago! Houve alguma mudanga?
Para vocé, o espago geografico é o mesmo daquele de quando
iniciara seus estudos geograficos? Sem a pretensdo de sermos
prepotentes, tivemos a iniciativa (e o atrevimento) de responder:
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pois bem, ndo é! O espago geografico, para vocé e para nds, foi
sendo construido, enquanto um objeto. Houve, portanto, um
processo de desequilibracdo no qual agimos sobre esse objeto,
tomados pela reflexdo e conscientes daquilo que nos propomos
agir-aprender. Houve um desenvolvimento de conhecimento.

Isso se da por diversos motivos e razdes, que vdo desde o
campo da afetividade (de como vocé entende e se relaciona com
o objeto) as reflexdes e implicagdes do processo de formagio
inicial (o0 que envolve a formagdo académica e extracurricular).
Mas queremos chamar a atengio para o aspecto principal, o qual
nos interessa: a aprendizagem, que aconteceu e ainda acontece. E
um processo, e foi nesse processo que nos fizemos e nos fazemos
homens e, sobretudo, cidadios, gedgrafos, professores; porque é
nesse movimento-processo que nos permitimos mudar, transfor-
mar nossos conceitos e nossas concepgdes sobre a espacialidade
e 0 espaco. O processo de aprendizagem, e cada elemento desse
processo, ocorre como uma fun¢io do desenvolvimento total.

E nesse sentido que podemos pensar/entender a
aprendizagem geografica no ensino basico. O espago geografico
como sendo a fonte do conhecimento para a formagio cidad3,
articulando os saberes cientificos as intertextualidades cotidianas,
as representagdes sociais, a dindmica societdria. Nesse contexto,
longe de sermos taxativos, preconizadores e de ficarmos no
discurso “deve-se fazer mais isso, isto ou aquilo”, propomos
aqui o uso da espacialidade para a constru¢do do conhecimento
escolar. Assim, como indica Callai (2005, p. 211), a aprendizagem
da Geografia na Educagdo Basica tem os objetivos a seguir:

1) Capacitar para ampliagdo dos saberes geograficos nos traba-
lhos relativos a outras competéncias e, em particular, capacitar
para a utiliza¢do de mapas e métodos de trabalho de campo;
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2) Aumentar o conhecimento e a compreensio dos espagos
nos contextos locais, regionais, nacionais, internacionais e
mundiais e, em particular:

- conhecimento do espago territorial;

- compreensdo dos tragos caracteristicos que ddo a um lugar
a sua identidade;

- compreensdo das relagdes entre diferentes temas e proble-
mas de localizagdes particulares;

- compreensio dos dominios que caracterizam o meio fisico
e a maneira como os lugares foram sendo organizados
socialmente;

- compreensdo da utilizagdo e do mau uso dos recursos
naturais.

Na verdade, essa concepg¢do ndo é nova, uma vez que ja
tem sido difundida também pelos documentos oficiais, tais
como as Orientagdes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (OCNEM) e os Pardmetros Curriculares Nacionais para
o Ensino Médio (PCNEM). No entanto, viemos reforcar a ideia
para que a Geografia Escolar ndo se esquega do espago, como
salientado por Kaercher (2014), ao argumentar que a “Geografia
Escolar ficou vitiva do espa¢o”, posto que esta parece ter esque-
cido a sua dimens3o basilar. Sendo assim, é nesse aspecto que
queremos chegar. Ressaltamos que é por meio da categoria
espacialidade que desejamos ampliar os conceitos e construir
conhecimento, uma vez que nio se pode esquecer o espago (geo-
grafico) enquanto objeto para a construgdo do conhecimento.
Alias, o entendimento da espacialidade deve ser para nossa
vida, para o cotidiano, para o desenvolvimento (CALLAI, 2011).

Destarte, para que os alunos entendam sua espacialidade
e os espacos de sua vida cotidiana (que se tornaram extrema-
mente complexos), é necessério que eles aprendam a olhar,
simultaneamente, para um contexto mais amplo e global, bem
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como para os elementos que caracterizam e diferenciam seu
contexto local (CAVALCANTI, 2010). A multiescalaridade aparece
aqui como elemento fundamental, como método-necessidade
para o ato didatico da Educagdo Geografica. Ainda sobre este
assunto, em consonancia com a nossa linha de raciocinio, Callai
(2001, p. 136) nos convida a reflexdo:

Muito se fala que partir da realidade mais préxima é mais con-
veniente para a aprendizagem, porém, muitas vezes forca-se
uma relagdo de fora, o que torna tudo muito superficial e até
cheio de equivocos. O aluno é um ser histérico que traz consigo
e em si uma histéria, e um conhecimento adquirido na sua
prépria vivéncia. O desafio é fazer a partir dai a ampliagdo e o
aprofundamento do conhecimento do seu espaco, do lugar em
que vive, relacionando-o com outros espagos mais distantes
e até diferentes. Como fazer isto é a grande questdo. H4 sem
davida uma extrema necessidade de redefinir em novas
bases (do mundo atual) o contetido do ensino que fazemos (e
também de Geografia) e de criar e recriar formas pedagdgicas
capazes de dar um sentido ao nosso trabalho de professores,
e a aprendizagem que entendemos necessdria para os alunos,
socializando o conhecimento.

A partir disso, podemos abstrair vérias reflexdes sobre
0 que a autora nos aponta. Mas retornemos aquele aspecto o
qual nos interessa: a questdo da aprendizagem associada a
questdo escalar de andlise, que considera os recortes espaciais
(analiticos) no estudo da Geografia Escolar. Sobre esse aspecto
especifico, a autora reconhece que a questdo da aprendizagem
estad diretamente associada aquela que o estudante assimila-
-concebe e aprende como sujeito ativo no processo. Assim sendo,
ela dimensiona que esse processo estd intimamente ligado a
interagdo do aluno, a sua cognicio, assim como considera o fato
de que o contetdo é préximo a ele ou ndo. A questdo crucial
a qual estamos desenvolvendo aqui é: como fazer com que a
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espacialidade seja abarcada de modo efetivo e significativo ao
nosso aluno para que haja aprendizagem?

A resposta consiste em: perturba-los! Questiona-los!
Conforme nossa concepg¢io, cabe ao professor utilizar méto-
dos/recursos que estimulem as operagdes capazes de fazer
com que nossos alunos possam questionar a si mesmos bem
como a nds professores. Abalar as estruturas (assimiladoras)
consiste também no nosso dever, porque é dai que comeca a
constru¢io do conhecimento. Nesse sentido, o modelo peda-
gobgico, bem como sua epistemologia, precisa ser relacional.
Sendo assim, o professor precisa considerar que tudo que seu
aluno construiu até hoje serve de patamar para continuar a
construir e que alguma “porta ou janela” se abrira para um
novo conhecimento. Essa construgdo dependera da interagao,
e, nessa relacgio, as estruturas se determinardo mutuamente,
mediadas pelos contetddos (BECKER, 2012).

Imaginemos que na “sua aula”, no primeiro contato com
“sua turma”, vocé queira apresentar quais s3o as preocupagdes da
Geografia Escolar. A nossa sugestdo para inquietd-los é comegar
a indagar, fazer perguntas por meio das quais os alunos possam
pensar a espacialidade no seu contexto cognitivo. Indagagdes
como: para onde vamos? Existe vida apds a morte? O céu e o
inferno existem? Qual foi o seu trajeto de casa até aqui? Qual é
o seu lugar preferido? Quais as paisagens que vocé gostaria de
conhecer? Quais paisagens vocé ja conhece? Tais questionamentos
podem propiciar que as frestas das portas e janelas surjam. Vale
frisar, perguntas como essas ndo sdo postas aqui com o pretexto
de fugirmos do assunto, pelo contrério, elas apareceram aqui
para reforcar o que o movimento dialético da aprendizagem
pressupde, sobretudo, conhecimentos. Conhecer o outro, a si
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mesmo, o préprio saber. O professor precisa saber daquilo que o
aluno sabe, precisa conhecer para intervir, para provocar, para
gerar estranheza e espanto (BECKER, 2012; KAERCHER, 2014).

Voltando a andlise sugerida por Callai (2001), retomemos
a analise multiescalar (as diversas escalas de anélise) para a
Geografia Escolar como forma-método para o tratamento ade-
quado dos contetdos geograficos, tendo como pressuposto a
historicidade, as vivéncias e as aprendizagens anteriores dos
alunos. Podemos observar, ainda, que a autora reconhece a
dificuldade dessa dimensdo multiescalar para a ampliacio e
conhecimento do espaco, sendo esta a problematica: fazer com
que nossos alunos entendam o espaco, efetuando as interagdes
e 0 jogo de inter-relagdes pelos quais se pode realizar a leitura
e o entendimento do espago geografico. Assim sendo, cabe ao
trabalho pedagdgico estimular o processo de aprendizagem, tendo
0 espaco geografico como fonte de conhecimento (o saber) e o
aluno enquanto sujeito a ser provocado (sujeito ativo no processo)
para a consolida¢do da construgdo do conhecimento geogréfico.

Ao retomarmos a questdo da forma pela qual o conheci-
mento é disposto no processo de ensino-aprendizagem, podemos
inferir que ele é sim um elemento importante, porque a forma
com que esses conhecimentos s3o tratados implicam direta-
mente nos procedimentos mentais da assimilago, reorganizagio
de conhecimento etc. Assim, o objeto pelo qual o professor deve
fazer com que os alunos se deixem “aprender a aprender” é o
espago, visto que tal objeto precisa desafiar nossos alunos. De
fato, ndo é o objeto que questiona o aluno, mas o contrario, é o
aluno quem deve questiona-lo. E por extensdo, a espacialidade
deve apresentar-se como objeto para que a aprendizagem seja
significativa, para que nossos alunos possam estruturar o seu
desenvolvimento e que este reconstrua suas estruturas.
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Além de fugir da “ditadura do contetido” (BECKER, 2012), a
pratica pedagdgica do professor deve fazer com que os seus alu-
nos possam estabelecer suas devidas relagdes com as estruturas
(operatdrias), bem como com as suas capacidades. O professor,
nesse contexto, deve direcionar acdes e coordenar atividades,
n3o como uma forma estabelecida, enrijecida pelo “treinamento
verbal (op¢do preferida na escola)” (BECKER, 2012, p. 40). Assim,
os conteudos devem estar articulados em razdo do aumento
da capacidade de aprendizagem, e ndo estabelecidos por causa
dos préprios conteddos, tendo um fim em si mesmos. Tendo
isso como pressuposto, os contetidos geograficos devem estar
postos no processo de ensino-aprendizagem para que sejam
descobertos, para que mediatizem o processo do “aprender a
aprender” Geografia, para que a nossa espacialidade seja uma
ferramenta no processo de ensino-aprendizagem.

Ressaltamos que nio se trata de tentar “reinventar a
roda”, muito menos impor essa possibilidade metodoldgica (e
tedrica), bem como concebé-la como “redentora” da Geografia
Escolar. Ndo, ndo carregamos a cruz da redengdo! Em verdade,
valemo-nos de uma bandeira (sem cor, mas com lemal!). Essa
bandeira defende a postura epistemoldgica que incide no rom-
pimento da Geografia mnemonica, meramente informativa
na sua versdo empobrecida, sem uma teoria geral que ligue
os fatos discutidos entre si e, salvo exceg¢des, sem uma ligagdo
dos assuntos vistos com a vida dos alunos (KAERCHER, 2014).
Assim, optamos por tentar conseguir romper com a Geografia
da Informacio, parecida com aquela dos jornais e revistas, que,
na verdade, ndo passam de nog¢des, conhecimentos pontuais.

Aqui propomos um didlogo com a didatica geografica
e a Psicogenética, dando um enfoque na metodologia que o
ensino geografico deve abarcar: ter o espago como objeto de
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aprendizagem. De fato, o que se busca é a ressignificagdo dos
saberes, do pensar e do agir sobre o espaco e, principalmente,
a construgdo do conhecimento, uma vez que esta persiste na
intencionalidade do educador (CAVALCANTI, 2010). Isso ndo se
trata de uma frase de efeito, que de tdo dbvia deve ser descon-
siderada. Pensar o espago no espago significa vivencia-lo na
condigdo de engendrar relagGes de aprendizagens que consista
em compreender, pensar e percebé-lo. Queremos dizer, o espago
também serve para construir conhecimento, sobretudo, o
geografico (KAERCHER, 2014). Consiste, portanto, em aprender
Geografia para aprender a ler o mundo, a realidade.

Consideracoes finais

Diante do que foi discutido, todas as a¢Ges as quais nos
referimos neste capitulo sdo movidas pela afetividade, pelas
emogdes, sentimento vivo com necessidade. Isto é, o individuo
sentiu a necessidade de fazer isto ou aquilo (BECKER, 2012).
Sendo assim, essas agdes acontecem porque s3o espontaneas,
sdo praticadas pelos individuos porque assim eles as fizeram,
por necessidade ou por condi¢des objetivas. Essas aprendizagens
estdo ligadas ao desenvolvimento, bem como elas dependem
deste, porque a cada patamar de desenvolvimento tem-se um
nivel de aprendizagem. Conforme argumenta Becker (2012),
outros tedricos reconhecem que a aprendizagem é uma cons-
trugdo humana. Freire, Rogers, Vygostky, Freud e Charlot sdo
alguns dos exemplos para quem o processo de aprendizagem
estd radicalmente ligado ao desenvolvimento, sendo, portanto,
uma construc¢do humana.

Desse modo, a concepgdo interacionista e construtivista
considera que a relagdo entre a construcgio do conhecimento
e a aprendizagem sugere que o aluno é um sujeito ativo, o que
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implica que a aprendizagem n3o se d4 quando o estudante é con-
cebido enquanto tabula rasa: aquele que absorve informagdes,
no contexto em que o professor expde e o aluno apenas copia,
repete/reproduz. A Geografia, nesse sentido, deve servir para
estimular a aprendizagem, o aprender a aprender. Para tanto,
a dialética é exigida no processo de aprendizagem. E (n)a agio
dos sujeitos que se dardo as possibilidades para o processo de
aprendizagem e construgdo de conhecimento.

Cavalcanti (2010) e Becker (2012) nos ajudam a compreen-
der o que é necessario para que o professor possa propiciar um
ensino comprometido com a aprendizagem e com a construgdo
do conhecimento: a) considerar e explorar o cognitivo e suas
construgdes; b) considerar os conceitos espontaneos; c) instaurar
a fala dos alunos para manter uma relagdo dialégica com eles,
entre eles; d) elaborar-planejar e rever as atividades em fungéo
da aprendizagem; e) considerar o erro como parte do processo
de aprendizagem, bem como instrumento analitico; f) construir
conhecimento por meio da interagdo com a ciéncia, com a arte e
com os valores éticos; g) superar a repetigdo; h) exercer o rigor
intelectual, estabelecendo o raciocinio geografico na agdo peda-
gbgica; i) relativizar o ensino para o processo de aprendizagem.

Assim, a Geografia Escolar pode contemplar a aprendi-
zagem em sua natureza, em sua perspectiva (integralizadora),
em funcdo da forma como é trabalhada, como é o tratamento
dado a Geografia Escolar no fazer pedagdgico, como as variagdes
metodoldgicas sdo inseridas no contexto da aprendizagem. Com
isso, podemos inferir que, por ser interdisciplinar, a Geografia
Escolar pode contribuir para a formagao dos estudantes, bem
como pode operacionalizar situagdes, agGes e atividades dida-
ticas para a compreensdo do mundo e do espago geografico,
seu objeto de estudo.
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O PROCESSO DE ELABORACAO
DO CONCEITO DE LUGAR NO
ENSINO FUNDAMENTAL

Francisco Cldudio Soares Junior”

Este trabalho teve como objetivo fazer uma reflexio sobre
o processo de elaboragio conceitual de lugar geografico. O estudo
foi feito em duas turmas (A e B) com um total de 43 alunos na
faixa etaria de 6 a 12 anos de idade, matriculados no primeiro
periodo do primeiro ciclo do Ensino Fundamental (atual 2° ano)
de uma escola da rede puablica estadual do municipio de Natal/
RN, sendo 22 criancgas do sexo masculino (51%) e 21 criangas do
sexo feminino (49%). Desse total, foram escolhidas 20 criancas
(10 de cada turma) para constituir a amostra da pesquisa. Essa
escolha se deu em virtude da permanéncia desses alunos no
espago escolar desde a aplicagdo da sondagem dos seus conhe-
cimentos prévios até o diagndstico do processo, realizado no
final do ano letivo de 1998.

As vivéncias culturais dessas criangas restringiam-se
a televisdo, fato comum quando se trata de criangas oriundas
das camadas sociais de menor poder aquisitivo. Isso exigiu
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que a escola oferecesse a elas a oportunidade de ampliar suas
experiéncias no campo da cultura.

A maioria das criangas, 85%, ndo apresentava atitudes pre-
conceituosas em relacio as diferengas fisicas, de cor, de opinido,
de valores e de costumes. No entanto, algumas demonstravam
preconceitos, particularmente, em relagdo as criangas negras.
Comportamentos agressivos se manifestaram minimamente.
A tendéncia desses comportamentos foi reduzindo e, ao longo
do processo, foi aflorando atitudes de cooperagio, autonomia,
responsabilidade, solidariedade, respeito e aceitagdo do outro.

Nesse sentido, a pesquisa funcionou como uma intervengao
pedagdgica junto aos professores da referida escola e visou pro-
porcionar aquisi¢do da cultura elaborada, no sentido de propiciar
aos alunos o conhecimento conceptual de lugar geografico.

Tal interveng¢do configurou-se como um estudo longi-
tudinal e propiciou reflexdes tedrico-metodoldgicas de cunho
multidisciplinar, fundamentais a organizagdo de uma Proposta
Curricular para a area da Geografia, assentada no processo
de formacgdo e desenvolvimento de conceitos, de acordo com a
abordagem sécio-histérica (VYGOTSKY, 1989, 1991; LEOTIEV, 1991;
RUBINSTEIN, 1972; GALPERIM, 1974; TALIZINA, 1983) e a aborda-
gem empirico-processual da Geografia (SILVA, 1989, 1991, 2004).

Além disso, a interven¢do configurou-se como uma
investigacdo de carater coletivo, desenvolvida por uma equipe
pluridisciplinar, formada por professores da base de pesquisa
“Formacdo de Conceitos na Escola Elementar” (vinculada ao
nucleo de pesquisa em Educagdo Bésica do Departamento de
Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Norte), por
alunos do Programa de P4s-Graduagdo em Educagio da UFRN
(mestrado e doutorado), por bolsistas de Iniciagdo Cientifica do
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CNPq dos cursos de Pedagogia, Letras e Histéria da UFRN e por
professoras lotadas na Secretaria de Educagado do Estado do RN.

Escola e Curriculo foi uma pesquisa que procurou dar
continuidade aos estudos realizados por Ferreira (1995) e cola-
boradores, durante o periodo de dez anos (1986-1996), com um
maior aprofundamento nos estudos exploratdrios de Geografia,
Histéria e lingua materna, sistematizados anteriormente e
associados, no momento, aos estudos de outras 4reas.

Em fungio disso, a experiéncia é pioneira, no que diz
respeito a organizacgdo de um curriculo que ndo expressa por
uma mera listagem técnica de contetidos e nem por uma cons-
trucio “enlatada”, a priori, de conhecimentos encaminhados as
escolas para os professores executarem.

Entendemos o curriculo como uma pratica educativa
que propicia o exercicio da cidadania e na qual a estrutura
organizacional e cotidiana de sala de aula permite a construgio
de conhecimentos, habilidades e valores que possibilitam a
reconstrucio reflexiva e critica da realidade, na perspectiva
de transforma-la.

Um projeto educativo objetivado no curriculo exige dos
atores pedagdgicos nele envolvidos posicionamentos diversos,
dentre os quais podemos destacar a concretizagdo do saber escolar.

Como sabemos, a leitura que cada individuo faz da rea-
lidade d4-se numa relagio social/individual, direcionada por
seus interesses, necessidades, motivos, valores, entre outros.
Desse modo, ndo existe uma realidade objetiva unica, pois os
individuos desenvolvem sistemas interpretativos do mundo
em face do contexto sdcio-histérico no qual estdo inseridos.
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Assim, o curriculo escolar como um espago multirre-
ferencial de educagdo ndo pode restringir-se a produgio e
a difusdo de conhecimentos, deve, por outro lado, ressaltar
a relagdo dialética entre a escola e o contexto sociocultural.
Além disso, os contetidos que o compdem deverao ser flexiveis,
dindmicos e dialdgicos, fruto das inter-relacdes dos alunos com
os professores e com os outros alunos nos espagos das suas
vivéncias socioculturais e dos alunos no espaco social, numa
unidade entre afetividade e cognigéo.

Nessa perspectiva, a proposta curricular trabalhada
na Geografia Escolar deve apontar, como eixo organizador do
conteudo, os conceitos de matéria, movimento, espago, tempo,
natureza, cultura e identidade.

Essa exigéncia ocorre dada a importancia desses concei-
tos para a compreensio da complexidade do universo (natural/
cultural) e do papel que nele ocupa o ser humano, entendido
como ser cultural e histérico, que se constrdi na apropriacdo
e construgdo/desconstrugdo/reconstrucio desse universo. A
origem desses conceitos situa-se na realidade objetiva aprendida
pela experiéncia sensivel, por meio da sensagdo e da percepgio
dos fenémenos, em constante movimento, ocupando um espago
e persistindo através do tempo, como também, no mundo con-
ceptual dos principios, leis, teorias que consubstanciam o saber
cientifico (KOPNIN, 1978). E a funcio a eles atribuida que orienta
a selegdo e o tratamento que é dado ao contetdo curricular.

Como destaca Lenin (1984, p. 226-227),

[...] os conceitos humanos nio sdo imdveis, mas estdo em
eterno movimento, se transformam uns nos outros, desem-
bocam uns nos outros, sem isso eles ndo refletem a vida
ativa. A andlise dos conceitos, o estudo deles, a arte de operar
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com eles (Engels) exige sempre o estudo do movimento dos
conceitos, da relagdo entre eles, das transformagdes mutuas.

Portanto, é nessa dire¢do, a partir dos conceitos anterior-
mente referidos, que devemos operacionalizar o curriculo, por
meio de agdes pedagdgicas orientadas por dois movimentos:
um, de natureza légica, objetivado na construgdo de redes
conceituais estruturadas a partir das relagdes de generalidades
dos seus significados, num movimento descendente, do maior
para o menor grau da generalidade e ascendente do vivencial
para o tedrico (VYGOTSKY, 1991); outro, de natureza psico-
pedagdgica, em que as situagdes de aprendizagem propostas
possibilitem o desenvolvimento de capacidades e a formacao
de atitudes que permitam a internalizagdo de conteddo de
natureza conceitual (atributos, relages, classificacdes), proces-
sual (procedimentos, saber fazer, realizagées, tomar decisdes)
e atitudinal (motivacdes e interesses).

A opgdo em pautar a organizagdo dos contetdos pelos
conceitos anteriormente mencionados dé-se, ainda, pela possi-
bilidade de tornar efetiva a unidade entre varias areas do saber
escolar - Lingua Portuguesa, Matemadtica, Ciéncias Naturais,
Geografia, Histdria, Educagdo Fisica e Artes. Nessa perspectiva,
anossa proposta pde em evidéncia a inter-relagdo entre aqueles
conceitos e a especificidades de cada uma dessas dreas que,
apesar de seu cardter parcial e restrito, poderdo convergir
para a producio dessa unidade. A alternativa adotada foi a
de considerar determinados aspectos, de ordem psicoldgica e
epistemoldgica, como as inter-relagdes entre aprendizagem e
desenvolvimento. A aprendizagem de uma disciplina influencia
o desenvolvimento das fungdes mentais para além dos limites
dessa disciplina especifica; as fung¢des psicolégicas por elas
estimuladas se desenvolvem ao longo de um processo complexo
e integral: o caréter unitédrio do desenvolvimento psiquico.
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Os pré-requisitos psicoldgicos para o aprendizado das
diferentes disciplinas poderao interagir contribuindo para o
seu desenvolvimento psiquico (VYGOTSKY, 1991), ja atranses-
pecificidade dos conceitos epistémicos, os quais permeiam as
diversas dreas do conhecimento cientifico, constitui um sistema
epistémico, que orienta as explica¢des que se ddo na unidade
de um mesmo fenémeno observado.

Ainda que cada ciéncia tenha suas particularidades, o
objetivo fundamental em formar conceitos cientificos é poder
orientar-se pela realidade e, com o auxilio desses conceitos, reco-
nhecer fendmenos, confrontd-los, descobrir as caracteristicas
essenciais de cada objeto de uma classe dada, compreender e
formular teorias, caracterizando-se a fungdo do conceito como
instrumento da experiéncia. Assim, devemos compreender as
contribui¢des dos conceitos de matéria, movimento, espago,
tempo, natureza, cultura e identidade, na formacao, pelo indi-
viduo, de uma concepgio do universo e da sua insergdo nele.

A estrutura curricular deverd atender aos aspectos essen-
ciais da realidade que a ciéncia estuda e incluir um sistema de
ideias, conceitos, leis e principios mais gerais que caracterizam
uma etapa histérica do seu desenvolvimento, o qual é descrito do
ponto de vista do fendmeno em movimento. Assim sendo, repre-
senta uma generaliza¢do, tomando como referéncia o sistema
conceitual dos elementos fundamentais das diferentes areas.
Por meio do sistema conceitual, é possivel concretizar conceitos
de um grau de generalidade que transcende essas areas, como
é o caso dos conceitos de matéria-movimento e espago-tempo.

0 estudo do conceito de matéria permite revelar ao aluno
a materialidade do mundo, sua existéncia objetiva no tempo/
espago, onde o movimento e a transformagio constantes lhe
sao inerentes.
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0 conceito de espago, usado amplamente em todas as areas,
constitui-se, juntamente com o conceito de tempo, movimento
e matéria, um grande lastro que forma n3o apenas conceitos,
mas, sobretudo, estabelece pardmetros de transdisciplinaridade.

O conceito de movimento permite entender, além do
deslocamento de um corpo e da mudanga de posi¢do no espago,
o elo entre matéria, tempo e espago e as transformacgdes que se
operam na natureza, na cultura e nas individualidades.

Por isso, os conceitos de movimento, assim como os de
matéria, espago, tempo, natureza, cultura e identidade formam
a base que permeia a organizagdo do curriculo em rede de
significados, a qual garante a unidade sem perda de identidade.

A parte geografica que nos compete organizar tem como
base autores, em particular, Silva (1989, 1991, 2004), que aborda
as nogdes de espaco e lugar de forma processual. Espaco e Lugar
devem ser entendidos sob a perspectiva de movimento. Submetida
a essa visdo, ndo hd sé espago e espagos, nem lugar e lugares,
mas uma relagdo quase simbi6tica entre eles (SILVA, 2004).

Estamos afirmando que ndo ha lugares fixos e nem espa-
cializagGes iméveis, lugares e espagos sofrem, ao mesmo tempo,
uma rigidez cartesiana pela sua aparéncia sensivel, geométrica,
evidente e verdadeira, presa a uma légica linear. Ainda, simul-
taneamente, essas nogdes sdo concebidas numa relagdo dialética
que identifica contrarios de lugar em lugares, contrarios de
lugares no lugar e a conotagio antitética das espacialidades
como momentos da ndo espacializagdo geografica (SILVA, 2004).

Em sintese, significa dizer que os lugares sdo unos e multi-
plos, ou tnicos e plurais ao mesmo tempo; e 0 espago geografico
na sua generaliza¢do é uma abstracao. Dai ele ser considerado,
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pela légica dialética, como uma nao espacialidade sujeita as
multiplas determinagdes das relagdes sociais responsaveis pelos
resultados visualizados na paisagem, em termos de arranjos
espaciais, que sdo as espacialidades cartesianas construidas.

Nessa proposta, prioriza-se o processo de apropriacdo
do conhecimento sistematizado via conceitos cientificos como
forma de possibilitar o desenvolvimento psiquico-social do aluno.

A opgdo pelo processo de formagao de conceitos cientificos,
para orientar a organizagio curricular, di-se pela sua riqueza
para o desenvolvimento mental dos individuos, como também
em fungdo do papel da institui¢do escolar nesse processo.

Desse modo, a sistematizacdo do saber produzido pelos
homens ao longo da histéria é uma tarefa especifica e de respon-
sabilidade da escola. Tal sistematizacdo envolve a elucidagdo dos
fendmenos que os seres humanos apreendem em sua experiéncia
cotidiana (conceitos espontineos) e na apreensio dos principios
e leis que os fundamentam (conceitos cientificos).

No ensino bdasico, o conceito em foco assumiu o sig-
nificado de lugar geografico, entendido como presenca das
vivéncias e experiéncias das pessoas, mediadas pelas interagées
sociais expressas nas atividades simbdlico-praticas do ser
humano, situadas no presente, no passado e no futuro, e obje-
tivadas nos arranjos espaciais (casa, rua, sala de aula, escola),
pela necessidade de direcionar o processo de ensino-apren-
dizagem desse conceito a partir das relagdes reais-imediatas
e perceptiveis que o envolvem.

O conceito definido para o estudo de lugar geografico foi
trabalhado de forma a permitir ao aluno a apreensio das rela-
¢Oes fundamentais que constituem esse conceito, abrangendo a
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andlise de suas propriedades intrinsecas, a simbolizagdo dessas
relagdes, sua compreensio e generalizagio.

Os objetivos e o direcionamento tedrico-metodolégico
que norteiam essa intervencgdo exigiram:

a elaboragdo de uma rede conceitual em que sdo iden-
tificadas as inter-rela¢des existentes entre os conceitos
epistémicos (Matéria, Espago-Tempo e Movimento) e os
conceitos tematicos (Natureza, Cultura e Identidade)
como eixos integradores da pesquisa;

aestruturacio légica dos conceitos epistémicos e dos
conceitos tematicos aplicados nesse nivel de ensino;

a organizagdo dos significados dos conceitos
articuladores;

a selecdo dos componentes educacionais - motiva-
cionais, mentais e procedimentais - facilitadores da
aprendizagem, como atitudes, fun¢des mentais, pro-
cessos mentais, procedimentos légicos e habilidades;

a criagdo de procedimentos pedagdgicos funda-
mentais 3 apreensio do conceito em estudo pelas
criangas, levando em consideragido o possivel grau
de generalizacdo que elas poderio alcangar no nivel
de ensino em que se encontram.

Assim, redimensionar o processo de ensino-aprendizagem
do conceito de espago geografico é uma tarefa urgente para
que se possa superar o seu ensino inoperante em diregio ao
desenvolvimento mental da crianga, a partir da formagéo de
atitudes e habilidades intelectuais, contemplando, também, a
formagio da personalidade do educando em desenvolvimento.
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Partimos do pressuposto de que a aquisi¢do dos conhe-
cimentos geograficos e o desenvolvimento de determinadas
habilidades e atitudes propiciam as condi¢des necessarias a
formacgdo e ao desenvolvimento dos conceitos cientificos.

Desse modo, é fundamental selecionar e graduar os conhe-
cimentos a serem desenvolvidos pelos professores em sala de
aula e em outros lugares, objetivando abordar a movimentagio
do pensamento das criangas, no que diz respeito a reconstrugdo
dos significados que trazem do seu préprio ambiente familiar
na condigdo de conceitos espontaneos. Em suma, aprender via
conceito é uma criagdo dindmica da atividade do pensamento
humano, que evolui ao longo da histéria em face a construgio
e reconstrugdo de saberes.

Segundo Galagovsky (1993), as redes conceituais podem
ser interpretadas como andlogas semanticas de um recorte
de estrutura cognitiva, as quais simbolizam os saberes dos
individuos, e como analogos semanticos dos modelos neuronais,
representando corporalmente os nossos saberes. Essas redes
substituem as ideias de conceitos supraordenados, subordinados,
de hierarquia e de modos por uma organizagio conceitual dada
em estrutura de rede, com aplicagdo de conceitos da linguistica
e da semintica. Essa estrutura ultrapassa a simples relaco de
conceitos, constituindo-se numa estrutura de significagao.

O conceito de rede emerge, também, das novas linguagens
tecnoldgicas, das comunicagdes e da informatica, que questionam
criticamente a visdo fragmentada/compartimentalizada do saber.

Desse modo, o conhecimento, que muitas vezes foi
concebido como algo imutéavel, fixo e inquestionavel, é aqui
compreendido como argolas que se entrelagam - tudo estd
interligado como um todo (fenémenos, modelos, fatos, teorias),
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numa articulagdo de saberes. Constitui-se de um carater fluidico,
aberto, sensivel e multiplo, que entende o processo de construgio
do conhecimento pelos homens sob uma perspectiva de nao
linearidade, de ndo hierarquizagio, ante uma estruturagio de
redes de significados.

Portanto, a produgdo do conhecimento a luz da metéfora
da rede situa-se no interior de verdades relativas e incertezas
provisdrias acerca da realidade historicamente construida
pelos individuos, excluindo defini¢des de saberes conclusivos,
verdades inquestionaveis e imutaveis.

Nessa diregdo, orienta-nos Machado (1995, p 140): “Neste
ponto, ndo se pode perder de vista que a metafora da rede
contrapde-se diretamente a ideia de cadeia, de encadeamento
16gico, de ordenagio necessaria, de linearidade na construgio do
conhecimento [...]”. Assim, substituimos a visdo de conhecimento
fragmentada/cartesiana da ciéncia moderna por uma visdo de
conhecimento complexa e holistica de ler a realidade (MORIN,
1996), na qual organizamos os conteddos da drea da Geografia,
compreendendo, como discutido anteriormente, que nio existe
matéria sem movimento no espago/tempo.

Esses conceitos epistémicos - conceitos que possuem
campos conceptuais abrangentes/globais, que permitem a
construgdo de outros conhecimentos com o objetivo de esta-
belecer a procura de uma ordem, na complexidade de ser e
do saber - geram um vasto campo conceptual que norteia
a construgdo/reconstrucdo de conceitos, articulando vérias
formas de representar e compreender a realidade.

Esses aspectos extrapolam as particularidades de cada
uma das areas do conhecimento, podendo-se tornar ponto
de confluéncia para todas elas. Desse modo, tentamos evitar,
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como ja destacamos, a fragmentacao do saber pulverizado na
multiplicidade das disciplinas escolares, direcionando os saberes
especificos de cada area para a construgdo progressiva, pelo
aluno, do conhecimento acerca do universo, do ser humano e
das relagdes que este estabelece com a natureza, com a cultura
e com os seus semelhantes.

A organizagao técnica das redes déa-se por meio de dois
aspectos basicos: um grafico e um semantico. O aspecto grafico
expressa os nds e as conexdes existentes entre eles, por meio
de linhas que se unem entre si, evidenciando as suas inter-re-
lagdes, indicadas por flechas que orientam o sentido da leitura,
sem pontuar uma hierarquia grafica vertical. Ja o semantico
exprime as palavras que sdo permitidas para fazer as ligagoes
dos nds, no intuito de completa-los entre si. Eles sdo articulados
com substantivos ou estes associados a adjetivos. Nesses nds,
destacam-se os conceitos relevantes do tema. Nos espagos que
unem os nds, sdo utilizados palavras e verbos precisos que
complementam a oracdo nucleadora, situada entre dois nds
articuladores. Tal oragdo ndo pode abarcar ao mesmo tempo
mais de dois nés e a sua leitura é realizada seguindo o trajeto
das flechas (CILIBERTI; GALAGOVSKY, 1999).

O direcionamento do estudo exige que cada drea do
conhecimento que compde o curriculo dimensione sua con-
tribuicio especifica para a consecugio do projeto pedagdgico
que a escola viabiliza.

Para isso explicitamos a concep¢do que norteia a area
da Geografia e destacamos os significados que os conceitos
assumem (nessa ciéncia) e o seu grau de generalidade atribuido
no 1° ciclo da escola fundamental, o que requereu, como vimos, a
discussdo da produgio do saber nessa drea, ao longo da histdria,
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para apreendermos a concepgao de Geografia e a finalidade do
seu ensino-aprendizagem de forma sistemdtica e intencional.

Sendo o espaco, na atualidade, objeto de estudo que
interessa a multiplos ramos do saber, o ensino da Geografia
objetiva desenvolver no educando uma compreensio da
dinimica histdrica e social do espago geografico a partir do
carater empirico-processual das relagdes sociais, econémicas,
politicas e culturais que determinam a produg¢io/articulacdo
do espaco nos espacos e dos espagos no espago, em face as suas
contradicées e conflitos.

Nessa perspectiva, compreendemos que a concepgao de
Geografia norteadora da pratica pedagdgica dessa disciplina
expressa o conceito de espago geografico como uma genera-
lizagdo que se exprime na sua prépria nio espacialidade, em
virtude de este constituir-se de um entrelacamento de espago/
lugar/paisagem/territério - 16cus onde ocorre a produgio das
relagGes que os homens estabelecem entre si e com a natureza,
modificando-a pela dinimica do trabalho (SILVA, 1991).

Assim, os elementos naturo-culturais que constituem o
mundo objetivo/real sdo estudados pela Geografia, para que
dinimicas e/ou processos que os materializam no tempo-espago
sejam compreendidos. Tais elementos precisam ser assimilados
pela légica dos movimentos de suas produgdes/apropriagdes,
ja que sofrem mudangas e transformacdes constantes.

Portanto, a especificidade da Geografia é a andlise critica
do processo de produgdo/apropriagdo do espago geografico efeti-
vado pelos homens. Esse processo ocorre em circunstancias tem-
porais que se ddo numa determinada sucesséo e simultaneidade.
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A materialidade do tempo se concretiza na produgio
espacial. Dai, o tempo e o espago serem conceitos/categoriais
inseparaveis, sendo o tempo a quarta dimensdo do espaco.
Espaco e tempo associam-se para constituir um elemento
chamado espago-tempo, fundamental para a compreensio
de uma visdo critica de mundo. Os elementos se movimen-
tam sincronicamente em ritmos diferenciados por meio de
uma dindmica que se apresenta em constante devir. Assim, as
transformacées que as multiplas dimensdes espaciais sofrem
sdo explicadas pela apreensio do movimento que expressa as
mudangas produzidas nos fendmenos.

Nessa concepgao, o espago é teorizado como um pro-
cesso/produto resultante de um movimento, em permanente
devir, da interface sociedade/natureza/cultura. O espacgo é
considerado uma categoria basica da existéncia humana que
se expressa no lugar, no contexto de um processo produtivo
que em esséncia é histérico-social.

Para viabilizar um processo intencional de formacao e
desenvolvimento de conceitos, elaboramos uma rede conceitual
na qual se encontram, discriminados e inter-relacionados,
os conceitos epistémicos e os conceitos tematicos - eixos
integrados do curriculo escolar.

Sua efetivagéo, em termos dos movimentos ascendentes
e descendentes (VYGOTSKY, 1991), implicou iniciar o processo
pelo conceito de sistema de referéncia, constituido pela rede dos
conceitos origem, sentido, diregdo, posi¢do, escala, dimensio,
forma, curso e sucessio, concretizados nos arranjos espaciais
- casa, rua, sala de aula, escola, conjunto habitacional, bairro,
cidade - e objetivados nos atributos dos conceitos natureza,
cultura e identidade.
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Os objetivos e o direcionamento tedrico-metodolégico que
devem nortear uma interveng¢io exigem, além da definicdo dos
saberes escolares, a sele¢do dos componentes educacionais (motiva-
cionais, mentais e procedimentais) facilitadores da aprendizagem.

Assim, faz-se necessario priorizar algumas atitudes como:
cooperagdo na organizacdo da sala de aula, do material escolar
coletivo e do material escolar individual; contribui¢do para
preservacdo da limpeza da sala de aula e do material esco-
lar; responsabilidade no cumprimento das tarefas escolares;
pontualidade; assiduidade; autonomia na execugdo de tarefas
e nas escolhas; aceitagdo e respeito as diferencas (étnicas, de
género, de opinido, de valores e de costumes); ajuda aos outros
na execucio das tarefas e das regras coletivas; compreensio
e respeito as regras e regulamentos estabelecidos pelo grupo,
necessarias ao convivio em sala de aula e na escola; utilizacdo
do material da escola sem lhe provocar danificagio; manutengdo
dos locais coletivos limpos e conservados; compreenséo da pre-
servacdo do meio ambiente para a permanéncia da prépria vida
e participacdo nos movimentos pela preservagio da natureza.

A elaboragdo conceptual é um processo que dinamiza
todas as fungdes mentais. Segundo Vygotsky (1991, p. 14),

todas as fungdes psicointelectuais superiores aparecem duas
vezes no decorrer do desenvolvimento da criancga: a primeira
vez nas atividades coletivas, nas atividades sociais, ou seja,
como fungdes interpsiquicas; a segunda, nas atividades
individuais, como propriedades internas do pensamento da
crianga, ou seja, como fungdes interpsiquicas.

Assim, o desenvolvimento das fungdes psicointelectuais
superiores, estabelecidas ao longo da histéria do homem, é
processo Unico, porém ligado as condigdes materiais do ser
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humano, entre as quais se situa a escolaridade. Em razao disso
é que algumas fung¢des mentais passaram a ser trabalhadas
nas criangas, como: sensagao, percepg¢ao, atengao, memoria,
imaginagdo e raciocinio.

Privilegiamos a construgdo dos processos mentais de
analise, sintese, abstracao e generalizagdo, como também pro-
cedimentos 16gicos de comparagio, isto é, a habilidade 16gica
de estabelecer a relacido de diferenca e semelhanca entre os
fenémenos, 2 medida que, para elaborar um conceito, o aluno
precisa familiarizar-se com os dados dos objetos, determinar
suas multiplas propriedades e diferenciar as propriedades
essenciais das ndo essenciais.

Entre os conteudos procedimentais trabalhados neste
estudo figuram as habilidades sociais (ouvir opinides dos
colegas, esperar a vez, dividir objetos e materiais, trabalhar
cooperativamente, desempenhar pequenas responsabilidades,
assumindo-as, pedir licenga para falar, quando necessario, ser
gentil e saber usar boas maneiras, empregar corretamente o tom
de voz, saber ouvir com atengio, responder com delicadeza e
apresentar explica¢des ao grupo sempre que a situagio exigir) e
as habilidades de estudo (organizar o material de estudo, apre-
sentar os trabalhos de forma organizada, procurar informagées
em fontes adequadas e variadas, pesquisar, selecionar e saber
fazer uso das informagdes obtidas, sumariar as informagdes
e organiza-las em diversas formas e utilizar o vocabuldrio
especifico de forma adequada).

0 desenvolvimento das fun¢des mentais ndo ocorre
espontaneamente, isto é, a crianca ao nascer nao traz consigo
as fungdes e operagdes cognoscitivas ja desenvolvidas. Estas
se desenvolvem sob a influéncia de estimulos externos que
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produzem mudangas na organizacao nervosa, fruto da experi-
éncia sdcio-histdérica da humanidade. Tampouco a elaboragio
dos conceitos desenvolve-se de modo espontaneo.

Segundo Leontiev (1991, p. 16),

[...] para aprender conceitos, generaliza¢3es, conhecimentos,
acrianca deve formar a¢des mentais adequadas. Isso pressu-
poe que estas agdes se organizem ativamente. Inicialmente,
assumem a forma de a¢des externas que os adultos formam
na crianca e, depois, transformam em ag¢bes mentais.

Assim, o ato pedagdgico deve desenvolver na crianga uma
formacdo ativa de agdes com objetivos externos, evidenciando
seus movimentos, relagdes e comparagdes. As agdes externas
devem ser transformadas em linguagens, para, em seguida,
adquirirem o carater de a¢des internas apreendidas via de
generalizagdes, a fim de determinar a causa do fendémeno.

Como afirma Natadze (1991, p. 27):

[...] para uma crianga é particularmente dificil assimilar
caracteristicas essenciais de um conceito quando as imagens
visuais correspondentes ndo coincidem com o conteudo do
conceito, mas estdo em contradi¢do com eles; em contra-
partida é muito mais fécil assimilar tragos caracteristicos
quando estes se apresentam desde o inicio, com imagens
visuais correspondentes.

Os conceitos, em particular, os geograficos devem ser
trabalhados a partir da percepgdo que a crianga tem das relagdes
abstraidas por meio das caracteristicas visuais ou propriedades
fisicas que coincidem com o contetido conceitual.

Nesse sentido, tais conhecimentos serdo desenvolvidos
a partir da apreensio da dindmica da realidade social e das
transformacdes operadas no espago geografico sob o esquema
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16gico num determinado lugar e em outros lugares, enfatizando
sua producio no presente, no passado e no futuro.

Assim, nas situa¢des de aprendizagem, consideramos as
experiéncias cotidianas das criangas um elemento favoravel a
passagem de um nivel de conceito para outro mais complexo.
No entanto, elaboramos uma sele¢o das relagdes que fizeram
parte dessas experiéncias no intuito de permitir a superagdo
das generalizacdes, em termos das percepgdes reais-imediatas, e
garantir a aquisi¢do de estagios de maior grau de generalidade.

Portanto, a organizacio didético-pedagdgica do processo
de ensino-aprendizagem que tem como propdsito a elaboragdo
conceitual requer do(a) professor(a) a construgio de situagdes
de aprendizagem cuja estrutura légica seja estimulante para
o aluno querer executé-las, de modo que se evidencie uma
coincidéncia entre o objetivo e o motivo do exercicio das tarefas
nelas implicitos. Assim, objetivamos, com o desencadear das
acdes de aprendizados, que as criangas desenvolvessem suas
funcdes mentais, formassem atitudes, adquirissem habilidades
(intelectuais, sociais e de estudo) e se familiarizassem com
os atributos e rela¢des essenciais dos conceitos atribuidos do
conceito geografico.

Para tanto, inspiramo-nos em Galperin (1974) e Talizina
(1983), no que diz respeito a proposicdo de situagdes de apren-
dizagem referentes a motivagio, sistematizagdo e avaliacdo
do processo.

No intuito de propiciar as criangas a familiarizagdo
com o significado do conceito de localizagio, entendido como
mobilidade dos lugares por meio da materialidade espago-
temporal, que se cristaliza em um dado lugar, foi realizada
uma aula-passeio pela rua em que se situa a escola e discussoes
sobre a referida aula.
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A professora, inicialmente, discutiu com as criangas os
objetivos da aula, como ilustra o extrait da aula-passeio da
turma B de 01/10/1998.

Profa.: O que vocés acham que a gente vai observar?

Criangas: Os objetos.

Profa.: Nos vamos observar todas as coisas que a gente vai ver
que tem na rua. Primeiro a gente vai descer a rampinha, vai a
rua [Governador Valadares] até a Avenida Ayrton Senna.

Criangas: A gente vai comegar por onde?

Profa.: A gente vai observar todas as coisas que tem na rua.
A gente vai fazer uma aula fora da sala de aula, que é uma
aula-passeio.

Profa.: Vamos guardar o material. Guarde todo material. As
meninas primeiro.

Criangas: Tia, eu sou menina.
Criangas: Tia, eu sou menina.

Profa.: Agora os meninos.

Em seguida, a professora organizou as criangas em fila
para a aula-passeio pela rua da escola. Durante o passeio pela
rua, a professora parou com as criangas e realizou alguns
questionamentos.

Profa.: O que é que vamos observar aqui na rua?
Criangas: Homem trabalhando.

PAT.: Pessoas.

Criancas: Uma velha.

PER.: Mulher com um bebé segurando no braco.
Criangas: Trés carros.

Criangas: Posto de satide.
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RAU.: Escola.

Criangas: Colégio todo esculhambado.
Criangas: Passarinho em cima do fio.
KEL.: Areia.

Criangas: Planta com mais planta.
Criangas: Hospital todo arrebentado.
Criangas: Casa e loja.

Criangas: Goiaba.

Criangas: Carrdo.

PAU.: Trés carros.

Profa.: O que a gente estd vendo mais?
JOS.: Um homem de bicicleta.
Criangas: Estou vendo o dnibus.

LAJ.: Academia.

Criangas: Caminhdo. Sé tem uma sé mulher, sé homens.
Criangas: Morreu gente!

Profa.: O que 0 homem fez?

Criangas: Jogou lixo na rua.
Criangas: Vai pagar multa.

Profa.: Preservar as plantas.
Criangas: Telefone.

RAU.: Mulheres no telefone.

Depois, a professora e as criangas retornaram para a Escola.

Profa.: Ndo saiam da fila. Um atrds do outro.
Se correr perde ponto.

Criangas: Se correr perde ponto! (em coro)
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Ao retornar a escola, a professora pediu as criangas que
se sentassem em circulo, no chio do patio coberto, e fez um
exercicio de relaxamento para acalmar as criangas que estavam
bastante dispersas.

Profa.: Vamos respirar. Estdtua! Agora nés temos condi¢des de
controlar as nossas vontades.

Apds esse exercicio, a professora iniciou a discussio sobre
a aula-passeio.

Profa.: Estou observando que na sala de aula hoje tem uma
pessoa que ndo foi para o passeio que vocés fizeram na rua da
escola. Qual o nome dessa rua?

Criancas: Governador Valadares.

Profa.: O que vocés observaram nessa rua?
LAL: Casas.

PAU.: Carros andando.

PAT.: Pessoas.

Criangas: Lixo.

KEL.: Animais.

JOS.: Arvores.

Profa.: O que mais vocés viram?

ANA.: Cachorro, gato...

Criancas: Mochila.

Profa.: A mochila estd s6?

Criangas: Mochila de uma crianca. Ela ndo anda sé.
Criangas: Homem forte na academia.

Criangas: Hospital.
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RAU.: Posto.

FRA.: Posto de satide.

Criancas: Tem ali!

Criangas: E para ld.

Profa.: O que mais vocés viram na rua?
PER.: Pedra.

ITA.: Areia.

Profa.: Vocés estavam pisando em qué?
Criangas: Em pedra.

Profa.: Vocés acham que todas as ruas tém tudo isso que vocés
falaram?

Criangas: Nao

Profa.: De onde vieram essas coisas?
Criangas: Da rua.

Profa.: A calgada faz parte da rua ou da casa?
Criancas: Da casa

Criangas: Da rua.

Profa.: Na rua passa...

Criancas: Onibus, moto, bicicleta...

Profa.: Todas as ruas tém placa?

Criangas: Ndo.

PER.: Placa de cabeleireiro.

Profa.: Para ser uma rua precisa ter...

LAL: Pessoas em movimento, animais em movimento, casd...
Profa.: Criangas, cooperem!

RAU.: Poste de energia.
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Profa.: Toda rua precisa ter poste de energia?
Criangas: Nao.

Profa.: Se ndo tiver casa é uma rua?

Criancgas: Sim.

Profa.: Toda rua tem que ter casa?

Criancas: Ficam as marcas das casas.

Profa.: Para ser uma rua o que é mais importante?
Criangas: Casas.

Criangas: Plantas.

Profa.: Plantas sdo importantes?

Criangas: Ndo.

Criangas: Casas.

Profa.: O que é principal numa rua?

Criangas: Casas.

Profa.: Para ser uma rua precisa ter casa?
Criangas: Nao.

Criangas: Pode.

Criangas: Casas.

JOS.: Pessoas em movimento.

PER.: Carros em movimento.

PAT.: Carro, casa, pessoas em movimento.
Criangas: Carros parados e carros andando, casas.
PAT.: Carros, casas, animais (gato, cachorro) em movimento.
FRA.: Planta, capim, poste. Toda rua tem planta, capim e poste.
Profa.: O que é necessdrio?

FRA.: Casas, motos, carros, animais.
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Criangas: Casas, carros e animdis.

Profa.: O que que tem na rua?

RAU.: Casas, carros em movimento.

LAL: Casas, carros, pessoas em movimento, cavalos e carrogas.

KEL.: Casas, pessoas em movimento, familia, carros em movi-
mento, carro¢a.

Crianga: Poste.

Profa.: Toda rua tem poste?

Criangas: Ndo.

Profa.: O que é que toda rua tem?

Criangas: Pessoas, criangas...

Criangas: Casas, carros, poste...

Criancgas: Pessoas e carros em movimento, animais, casas.
Criangas: Casa, pessoas em movimento, drvore.

Profa.: Toda rua tem drvore?

Criancas: Ndo.

PAT.: Casas, pessoas em movimento, pista.

Profa.: Toda rua é preciso ter pista?

Criangas: Nado.

Profa.: Conversa muito! Por isso quando...

Criangas: Casas, carros em movimento, pessoas em movimento.
Profa.: PER é a sua vez!

O que ¢ necessdrio para ser uma rua?

Fale PER.

PER.: Veiculos em movimento

PAU.: Casas, carrogas.
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Criangas: Casas, pessoas.

Profa.: PAU. Agora é a sua vez.

PAU.: Casas, carros em movimento, carro¢d, animdis...
Profa.: Vocé esqueceu as pessoas!

Ndo tem aquela musica - Ld na ponta da alian¢a todo mundo
passa. Entdo na rua passam animdis...

O que ¢é preciso para ser uma rua?

Criangas: Casas, pessoas em movimento, carros em movimento,
animais em movimento (em coro).

Profa.: Carros em movimento.

Depois dessa conversa toda, vocés tém condigdes de me dizer
0 que é uma rua?

PAT.: Lugar onde tem carros, pessoas e animais em movimento.
Profa.: Crianga, a pergunta - O que é uma rua?

Vd pensando que chega jd, jd.

KEL.: O que é uma rua?

KEL.: Casas, pessoas em movimento e animais em movimento.

LAJ.: Casas, pessoas em movimento, carros em movimento e
animais em movimento.

Profa.: RAU, se eu lhe perguntar o que é uma rua, o que vocé
me diz?

RAU.: Casas, carros, cachorro.

Profa.: Vocé estd dizendo isso porque estd se desligando da aula.
O que é uma rua?

RAU.: Animais, casas.
JOS.: Casas, carros.

Profa.: Casa e carros é o principal.
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ANA.: Casa, carrogaria.

Profa.: Carrogaria é um tipo de transporte?

Crianga: O que é uma rua?

PER.: E uma rua em movimento.

Profa.: Crianga - O que é uma rua?

FRA.: Se eu lhe perguntar o que é uma rua?

FRA.: Coisas que passam.

Profa.: Passam como?

FRA.: Carros, casas.

Profa.: Para ser rua precisa ter: casas, carros em movimento...
Criancas: Pessoas em movimento e animais como cavalo e burro.

Profa.: Na rua, passa carro que se encontra em movimento,
mas pode também ficar

parado e pessoas também.
Criangas: Animais em movimento e carros.
Profa.: E 0 que mais? Pessoas em movimento ou parada?

Agora irei devolver a vocés os desenhos que vocés estdo fazendo
sobre a Rua Governador Valadares, para descrever alguma coisa.

A professora devolveu os desenhos as criangas e reto-

mou as discussdes sobre os aspectos que elas observaram na
aula-passeio (objetos, fatos e acontecimentos), reconduzindo o
processo de exploracdo do conceito de localizagdo. Para isso,
realizou alguns questionamentos, encaminhando o processo de
ensino-aprendizagem do significado do referido conceito, como:
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Posteriormente, a professora passou a explorar os sig-
nificados dos atributos desse conceito no interior das tarefas
da 4rea da Lingua Portuguesa, por meio da tarefa Leitura de
Gravura - A Rua onde vocé mora -, pontuando as seguintes
questdes orientadoras:

- O que a gravura estd mostrando?

- Descreva tudo que tem na gravura.

- 0 que as pessoas estdo fazendo?

- O que é necessario para um lugar ser uma rua?

- Quais as condigdes para uma rua ser boa para se morar?
- Todas as ruas tém esses servicos?

- Por que existem ruas melhores que outras?

- O que os moradores devem fazer para que a sua rua
tenha todos os servigos publicos?

Depois da execugdo dessa tarefa, a professora solicitou
as criancas como tarefa de sala: observe bem a rua onde vocé
mora e faga um desenho mostrando como ela é. Nessa situagdo
de aprendizagem, foram trabalhadas com as criangas ideias
essenciais do atributo de localizagdo, que exigiu da professora
estudos sobre as relagdes complexas da mobilidade dos lugares
para poder mediar, de modo satisfatdrio, o aprendizado das
ideias do referido atributo a partir da concretizagdo dos movi-
mentos executados pelas pessoas nas suas atividades cotidianas.

Para tornar esse atributo mais perceptivel, a professora
sugeriu que as criangas construissem uma maquete darua da
escola. No inicio, a professora explicou que as criangas pode-
riam explorar as construgdes com casas feitas pela técnica da
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dobradura. Distribuiu duas folhas de papel e ensinou a fazer
duas modalidades de dobradura, uma maior e outra menor.
Depois dessa tarefa, iniciou a discussdo. Mostrou a casa de
papel e explicou que as criangas iriam fazer a maquete da rua
onde fica a escola com diferentes materiais. O extrait a seguir
ilustra o processo de produ¢do da maquete na turma B, na
aula de 29/10/1998.
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Profa.: Quero que vocés coloquem na maquete tudo o que vocés
viram no passeio. O que é preciso para ser uma rua?

Criangas: Casas, pessoas em movimento, carros e drvores (em
coro).

Profa.: Para se construir a rua o que é necessdrio?
Criangas: Cimento, pedras, tijolos, areia, dgua...

Profa.: Betume... Quem sabe o que é? E piche. O que mais? Olhe,
faltou o principal!

Quem faz a rua?
Criancas: O homem (em coro).

Profa.: Olhe, o principal para a construgdo da rua foi o trabalho
humano. Esse trabalho que é feito com o material. De onde vem
esse material?

Criangas: Das lojas (em coro).
Profa.: A areia veio da loja?
Criangas: Ndo, veio da praia (em coro).

Profa.: As pedras, de onde vieram? Vem da pedreira, né?! Tudo
isso que vocés falaram, todos esses materiais vieram de outros
lugares...

Isso quer dizer que nessa rua existe a presenga de outros lugares.

Quais sdo essas presengas?
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Criangas: Cal, cimento, areia, pedras, dgua, betume, piche...
Profa.: O que mais, hein gente?... E o trabalho?

Criangas: Trabalho dos homens (em coro).

Profa.: E 0 que mais? lluminagdo, ou seja, a energia. Essa energia
vem da hidrelétrica de

Paulo Afonso... Entdo ela veio para iluminar o nosso Estado...
Qual é o estado? O Rio Grande do Norte, né?!

Entdo, veja sé quantos materiais vieram de outros lugares, né?!
Nessa nossa rua tem a presenga de outros lugares, ok?! Isso quer
dizer que ndo é uma coisa fixa, morta.

A professora da turma B explorou, ainda, o significado do
conceito de localizagdo em outras situagdes, por exemplo, com
os objetos da sala de aula e com materiais que seriam usados na
construgdo da maquete, destacando sempre a presenca de lugares
num determinado lugar, objetivada pelo trabalho humano.

Em seguida, iniciou a constru¢do da maquete indagando:

Profa.: O que observamos na aula-passeio pela rua Governador
Valadares? Vamos anotarno quadro.

Criangas: Pessoas, casas, animais, plantas, carros, a cigarreira,
telefone, quadra de esportes, escola, poste (em coro).

Profa.: Como sabemos que existem outros lugares presentes
no lugar rua?

Criancas: Os materiais... O trabalho.

Profa.: Muito bem. Agora eu vou entregar o material para vocés
construirem com esses objetos, de acordo com essa relagdo que
estd no quadro, a maquete da rua onde fica a escola.
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Os materiais utilizados para a construg¢do da maquete
foram papel oficio, folhas de isopor, colas, palitos, papel crepom,
tesoura, lapis de cor, tintas diversas, entre outros. As andlises
reflexivas das situacdes de aprendizagem relatadas anterior-
mente nos permitem afirmar que a maioria das criangas da
turma B foi capaz de enumerar e representar objetos, fatos
e acontecimentos que produzem um determinado arranjo
espacial, a partir da apreensio dos seus elementos diretamente
perceptiveis, associados as agGes praticas dos seres humanos.
As criangas evidenciaram a ideia de movimento (deslocamento
de pessoas, de veiculos e de animais nos lugares) como atributo
do conceito de localizagdo por meio das relagdes de trabalho
vivenciadas pelos homens que se concretizam num lugar. Essa
compreensdo de movimento estd relacionada as generalizagdes
reais-imediatas, mas ja aponta indicios do estabelecimento de
rupturas com a ideia de localismo imével dos lugares.

Os estudos efetivados no diagndstico final revelaram as
evidéncias anteriormente constatadas na analise do processo
de exploragdo do conceito de localizagdo. Confirmamos que a
maioria das criangas inscritas na turma B atribuiu significados
ao referido conceito por meio da enumeracio e representacio
dos seus elementos diretamente perceptiveis (objetos, fatos
e acontecimentos), associados a ideia de movimento como
atributo deste. No entanto, verificamos que essas criangas
destacaram que s3o os homens, nas suas relagdes de trabalho, os
responsaveis pela produgdo concreta de um determinado lugar.
Assim, subordinaram a execug¢io das tarefas, estabelecendo
relacdes e generalizagdes ainda atreladas as suas vivéncias e
experiéncias reais-imediatas, mas demonstraram ser capazes
de emitir indicios de rupturas com a ideia de localismo fixo
dos lugares. O exemplo a seguir ilustra essa afirmagio: “Profa.:
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Como sabemos que existem outros lugares presentes no lugar rua?
Criangas: Os materiais... o trabalho”.

Assim, a andlise do processo de elaboragido conceitual
evidencia que as criangas se encontram no estagio de elabo-
ragdo de conceitos, em que os significados destes se situam na
apreensio dos aspectos perceptiveis com base na semelhanca
concreta e visual.

Para as criangas, o lugar geografico estd associado as
paisagens que elas veem ao seu redor. Assim, isolam os elementos
da paisagem sensivel, mas nio os separam da totalidade da
experiéncia concreta. A sintese efetiva-se por meio de elemen-
tos perceptiveis da situagio factual da realidade préxima e
concreta. Por exemplo: as criangas apresentaram uma maior
seguranca ao desenhar o lugar onde moram, na atualidade. Elas
tém facilidade de desenhar e falar sobre um determinado fato
que faz parte de suas relagdes reais-imediatas, o que demonstra
a evidéncia cartesiana dominante na légica de seu pensamento,
nesse periodo do aprendizado escolar.

Portanto, constatamos que a maioria das criangas foi
capaz de fazer generalizagGes presas ao perceptivel frente aos
conceitos-atributos constitutivos do conceito de lugar geografico.

De modo geral, o grau de generalizagdo possivel que
os alunos conseguiram expressar no contexto desse estudo
situa-se no estagio dos conceitos espontineos, na medida
em que essas criangas elaboraram generaliza¢des que se
encontram atreladas a um grau de apreensao das relagdes
reais-imediatas, com base nas suas agdes praticas de vida e
associagOes perceptiveis concretas.
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Esses conhecimentos constituiram-se o alicerce a partir
do qual iniciamos o processo mediador de desconstrugio/
reconstrugdo da elaboragdo conceptual dessas criangas.

Em suma, a leitura analitica desses resultados permitiu
a compreensdo de que as criangas foram capazes de construir
relagdes e generalizagGes associadas as suas vivéncias e expe-
riéncias reais-imediatas num estdgio sensério-perceptivel.
No entanto, em algumas situagdes de aprendizagem, como
foram destacadas anteriormente, elas evidenciaram indicios de
rupturas com esse grau de elaboragdo conceptual, apontando
para produg¢des mais sistematizadas dos atributos essenciais
dos conceitos em estudo.
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IMPLICACOES PEDAGOGICAS
DA CONCEPCAO ESPACIAL

Orgival Bezerra da Nobrega Junior?

Jean-Jacques Rousseau, em seu livro Emilio ou Da Educagdo,
no que concerne a interpretagao, correspondente ao espaco,
a natureza como mundo fisico, bem como ao processo de
construcdo e ampliagdo do espaco individual, na perspectiva
do ensino, aponta a necessidade de conhecer os arranjos do
espaco ou territério.

Em sua obra, podemos constatar a preocupagdo em conhe-
cer de perto tanto o povo quanto o territério por ele habitado
e todas as relacdes dai decorrentes. No século XVIII, Rousseau
demonstrou preocupagio em expor a situagdo dos povos, da
sociedade e em fazer-lhes a critica a partir das ideias, dos
principios e das maximas dele.

Portanto, dentre as suas ideias inovadoras para aquela
época, as quais ainda hoje estdo presentes no processo de educa-
¢do, destacamos o aspecto correspondente a forma de tratamento
das questdes referentes ao espaco. No caso, o espaco considerado
em seu aspecto de territério, uma dimensio mais ampla de

22 Professor Doutor do Departamento de Geografia da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte. E-mail: orgival@ig.com.br
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distancia, de quadro fisico, de recursos naturais e de habitantes.
E 0 espago como microespago, que corresponde a ocupagdo de
um determinado lugar pelo individuo e a busca constante de
ampliacdo dos limites desse espaco, desde o inicio de suavida e
em todo o seu processo de crescimento e de constitui¢do social.

A constatagdo da importancia inerente a dimensao espacial
no ensino de Rousseau, ja naquela época, nos alerta no sentido
de compreendermos melhor tal dimensao, sendo que essa pre-
ocupacio é enfocada de forma mais aprofundada por Michel
Foucault, refletindo um modelo teérico mais compativel com
as necessidades epistemoldgicas atuais.

Na segunda metade do século XX, Foucault, em seu texto
“Outros Espagos”, aponta para uma descrigdo sistematica base-
ada em aspectos espaciais, ressaltando que as andlises sociais
precisam focalizar primordialmente as relagdes humanas em
aspectos diferenciados.

0 filésofo francés define o termo heterotopias, no sentido
de contemplar a subjetividade, a realidade e a vivéncia humana,
ao enfatizar que:

H4, [...], e isso provavelmente em qualquer cultura, em qual-
quer civilizagdo, lugares reais, lugares efetivos, lugares que
sdo delineados na prépria instituicdo da sociedade, e que
sdo espécies de contraposicionamentos, espécies de utopias
efetivamente realizadas nas quais os posicionamentos reais,
todos os outros posicionamentos reais que se podem encontrar
no interior da cultura estdo ao mesmo tempo representados,
contestados e invertidos, espécie de lugares que estio fora de
todos os lugares, embora eles sejam efetivamente localizdveis.
Esses lugares, por serem absolutamente diferentes de todos os
posicionamentos que eles refletem e dos quais eles falam, eu
os chamarei, em oposicio a utopias, de heterotopias (FOUCAULT,

2001, p. 415, grifo nosso).
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Para ele, essas heterotopias sdo o ambiente privilegiado
para a andlise dos fendmenos socioculturais em uma espé-
cie de microssociologia, devido a constante tensdo das forcas
que os posicionamentos reais mantém entre elas. No entanto,
Foucault ndo delimitou as heterotopias, deixando essa questdo
em aberto, mas sinalizou para a necessidade de pesquisar as
diversas manifestagGes sociais que sdo deflagradas nesses
espagos especiais.

Portanto, considerando as nossas inquietagdes e, ao
mesmo tempo, associando-as ao enfoque dimensional espacial
demonstrado por Jean-Jacques Rousseau, bem como por Michel
Foucault e, ainda, constatando que a espacialidade pode ser
enfocada nos mais diversos contextos, sendo que seu significado
geralmente carece de explicacdo, sentimo-nos instigados a
promover uma abordagem da dimensio espacial associada ao
ato educacional, mais especificamente a pratica pedagdgica.

Assim, ndo é de hoje que a qualificagdo profissional se
constitui, cada vez mais, em exigéncia para o bom desempenho
de qualquer fun¢do no mercado de trabalho. Em se tratando do
profissional da educagio, faz-se necesséria a construgio coti-
diana do conhecimento aliada a experiéncia, tal fato é facilmente
constatado ao enfocarmos o paradigma educacional emergente.

A intervencgao entre a pratica educativa e o conhecimento
tedrico deve ser consistente, baseada no pensamento critico e
em atitudes de questionamento e curiosidade e na busca de um
novo fazer profissional, com capacidade de definir objetivos
pessoais, organizar e gerir tempos e espagos, autoavaliar e
avaliar processos, controlar ritmos, contetidos e tarefas na
relagdo com objetivos, procurar meios e estratégias relevantes,
enfim, ter capacidade de reflexdo.

197



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

Areflexdo implica a imerséo consciente do homem no mundo
de sua experiéncia, um mundo carregado de conotagdes,
valores, intercAmbios simbdlicos, correspondéncia afetiva,
interesses sociais e cendrios politicos. O conhecimento aca-
démico, tedrico cientifico ou técnico, sé pode ser considerado
instrumento do processo de reflexio se for integrado signifi-
cativamente, ndo em parcelas isoladas da memdria seméntica,
mas em esquemas de pensamento mais genéricos ativados
pelo individuo quando interpreta a realidade concreta em que
vive e quando organiza a sua prépria experiéncia. A reflexdo
ndo é um conhecimento puro, mas sim um conhecimento
contaminado pelas contingéncias que poderiam e empregam
a prépria experiéncia vital (GOMEZ, 1992, p. 103).

Atualmente, a reflexdo é um conceito muito utilizado
pelos formadores dos profissionais da educagio. Essa tendéncia
contribui para formar professores que venham a refletir sobre
sua prépria prética, na expectativa de que a reflexdo seja um
instrumento de desenvolvimento do pensamento e da ag3o.

Nessa perspectiva, a pratica do professor precisa ter, sem
davida, um referencial tedrico indispensavel para construgio
social do conhecimento, como também ser capaz de refletir
sobre a sua pratica como um instrumento de articulagio entre
a agdo pedagdgica e a teoria.

Tal prética, evidentemente, dar-se-4 em um determinado
espago, que resulta de transformacdes econémicas, condi¢des
psicoldgicas e fisicas dos individuos e das sociedades e, particu-
larmente, da experiéncia de vida de cada pessoa e da heranca
cultural e coletiva. Essa perspectiva humanistica defende a
compreensao das relagdes entre os homens e o seu mundo.

Desse modo, a visualizagio de um espago de agdo humana
estd calcada na subjetividade, experiéncia vivida pelo individuo,
pelos grupos sociais, na intui¢do, nos sentimentos e no espago
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vivido, privilegiando o singular e ndo o particular e, ao invés
da explicagdo, tem a compreensio baseada no mundo real.

Neste capitulo, consideramos, de acordo com Gomes e
Corréa (2000, p. 335), o0 “[...] espaco ao mesmo tempo como o
resultado concreto de um processo histérico, e nesse sentido
ele possui uma dimensao real e fisica, ou como uma construgio
simbdlica que associa sentido e ideia”. Em consonincia com essa
concepgdo de espago, temos que:

0 espago se impde através das condicdes que ele oferece para
aprodugdo, para o exercicio da politica, para o exercicio das
crengas, para o lazer e como condicao de “viver bem”. Como
meio operacional, presta-se a uma avaliagdo objetiva e, como
meio percebido, estd subordinado a uma avaliagdo subjetiva
(SANTOS, 1996, p. 45).

No entanto, o espago pode ser visto como o terreno das
operagdes individuais e coletivas ou como realidade percebida.
Portanto, o que hd sdo invasdes reciprocas entre o operacional
e o percebido. Ambos tém a técnica como origem e, por essa
via, sua avaliagdo acaba por ser uma sintese entre o objetivo
e o subjetivo. Compreendendo técnicas, neste capitulo, como
um conjunto de meios instrumentais e sociais com os quais o
homem realiza, produz e a0 mesmo tempo cria espago.

Considerando o espago apreendido como uma construgdo
simbdlica, enfocamos o conceito de paisagem como a manifesta-
¢do visual do mundo, vista como um conjunto de formas criadas
pelo homem, sendo, portanto, a resultante de uma criagio que
se torna um elemento da cultura, refletindo a agdo de um povo
ao longo do tempo.

A paisagem estd relacionada ao lugar, isto é, aidentidade
que a sociedade estabelece com a paisagem faz dela o lugar de
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vida. A relevincia do lugar se traduz nos espagos mais carregados
de sentimentos, com os quais as pessoas tém vinculos afetivos e
subjetivos, logo, o sentimento de pertencer a um espago e a sua
paisagem fazem dele o seu lugar, porque estabelece identidade
com ele. Existe, portanto, uma relagdo muito estreita entre o
homem e o lugar.

A nogdo de espago se constréi com a prépria vivéncia e,
de acordo com Gémez (1992, p. 103), para que “[...] o conheci-
mento torne-se um processo de reflexdo é necessario integra-lo
significativamente em esquemas de pensamentos”.

Nesse enfoque humanistico, todo espaco que envolve
o homem, seja fisico, seja social, influencia a sua conduta. A
realidade é interpretada e os fendmenos sdo observados como
parte de um fendmeno maior, integral, sendo a paisagem per-
cebida pela pessoa ndo como uma soma de objetos préximos
um ao outro, mas de forma holistica.

As pessoas assimilam conhecimentos, atitudes e valores
por meio da observagio do que se faz a sua volta. E dessa maneira
que elas constroem a sua identidade com o lugar, de modo que
possa resultar em compreensdes novas e mais complexas a
seu respeito. Atualmente, a pés-modernidade aponta para um
sujeito que esta sendo visto como fragmentado, composto ndo
sé de uma Unica, mas de varias identidades.

A identidade, na concepgao socioldgica classica, preenche
0 espago entre o “interior” e o “exterior” - entre o mundo
pessoal e o mundo publico. O ato de que projetamos a ‘nés
préprios’ nessas identidades culturais, ao mesmo tempo em
que internalizamos seus significados e valores, tornando-os
‘parte de nés’, contribui para alinhar nossos sentimentos
subjetivos com os lugares objetivos que ocupamos no mundo
social e cultural (HALL, 2003, p. 11).
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Esse pensamento aponta para um conceito de identidade
mais unificado. O sujeito tem um nicleo real, interior, formado
narela¢do com o outro, isto é, com pessoas importantes para ele,
e que se modifica por meio do didlogo continuo com o “exterior”,
entrando em contato com as culturas e as identidades que o
mundo externo oferece.

Diante de tais evidéncias, os sujeitos envolvidos no pro-
cesso migratério, quando se afastam do seu lugar, modificam as
relagGes sociais com o seu grupo e com a sua origem. Portanto,
sdo nos lugares onde acontecem as praticas sociais concretas
e por meio delas expomos e fortalecemos a nossa identidade.

0 espaco escolar como institui¢o basilar da nossa socie-
dade, posto também como um lugar de recepgio e de permanén-
cia daqueles que chegam a uma comunidade, pode ser observado
quanto a modos de aceita¢do desse outro que chega. Em tal
ambiente, adota-se uma posi¢do e uma orientagio seletiva frente
a cultura, que se concretiza, precisamente, no contetido que se
trabalha. As pessoas de diferentes lugares, classes ou grupos
sociais tém contato com diferentes culturas e diferentes formas
de entrar em contato com elas.

A institui¢do educacional acolhe diferentes tipos de alu-
nos, com diferentes origens e fins sociais. Para conciliar essa
diversidade cultural, o trabalho do professor em um ambiente
de ensino-aprendizagem precisa ser orientado no sentido de
amenizar os conflitos e potencializar a aprendizagem.

De acordo com Sacristdn (2000, p. 64), “[...] o procedi-
mento pedagdgico voltado a essa questdo se d4 ao moldarmos
o conteudo abordado para poder satisfazer interesses diversos
dos alunos, respondendo as diferencas dentro da aula com a
metodologia adequada”.

201



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

Nao podemos esquecer que tais alunos, quando chegam
a determinados lugares, trazem seus habitos culturais e téc-
nicos e seus diferentes modos de vida. Diante dessa realidade,
os individuos ao construirem os seus lugares, constroem
também as representagdes sobre eles. Sua permanéncia e
seu cotidiano vido definindo sua aderéncia a esses lugares.
Por isso, as migracdes significam rupturas que, muitas vezes,
deixam traumas e a institui¢do educacional ndo pode deixar
de considerar essa realidade.

Tal situagdo pode ser agravada pela dificuldade de rela-
cionamento com os novos lugares. Na visdo de Certeau (1994,
p- 110), “[...] ‘todo lugar préprio’ é alterado por aquilo que, dos
outros, ja se acha nele”. Partindo desse principio, podemos
afirmar que o lugar é construido e alterado pela convivéncia
das pessoas, suas histdrias, sociedade local, bem como pela
acdo do individuo.

No processo migratdrio, as pessoas rompem com a paisa-
gem e com os locais de origem e, ao chegarem ao novo lugar, elas
se sentem forcadas a reassumir novas relacdes e construir, de
certa forma, novas identidades. Ao mudarmos de lugar, sentimos
ndo sé as diferencas das condi¢des materiais nos novos lugares,
mas também as mudancas relacionadas aos lagos afetivos.

Tais migrantes carregam os tragos das culturas, das tra-
diges, das linguagens e das histdrias de vida pelas quais foram
marcados, que sdo o produto de varias histdrias e culturas
interconectadas. Os que passam por essa situagao sdo obrigados,
muitas vezes, a renunciar sonhos, a aprender a habitar outros
lugares, a falar duas linguas culturais e a traduzi-las, como
também a negociar.
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Portanto, no que diz respeito ao espago educacional, é
fundamental que o professor considere essa realidade, devendo,
portanto, aproximar o saber educacional do universo cultural do
aluno, bem como trabalhar com o cotidiano dele, considerando
toda a carga de afetividade, subjetividade que nasce com a
vivéncia dos lugares, como também possibilitar a compreensio
atais alunos de que sdo integrantes do ambiente em que atuam.

A subjetividade do individuo estd em sua capacidade de
pensar e refletir. Logo, a identidade é uma construgio, um efeito,
um processo de produgdo, uma relagio. O outro cultural é sempre
um problema, pois coloca em questio a nossa prépria identidade.
Portanto, a identidade, a diferenca e o outro constituem um
problema social que nio se desvincula do problema pedagégico.

Tal situagdo evidencia um problema pedagdgico porque
os alunos, em uma sociedade atravessada pela diferenca, forco-
samente interagem com o outro no préprio espaco educacional,
mas também porque a questdo do outro e da diferenca ndo pode
deixar de ser matéria de preocupag¢io pedagdgica.

O professor, em sua dindmica, deve estar atento ao aluno
migrante, que chega com todas essas diferencgas, buscando
inserir-se num novo e diferente ambiente. Sendo assim, compre-
ender a a¢do educacional como um novo espago em que o aluno
habita querendo criar lagos e se sentir parte é fundamental
para tal professor. Da mesma maneira, é essencial para este
ter em vista que ele é mediador nesse conjunto de mudangas
pelas quais o aluno passa.

Dessa forma, cabe ao professor enfocar a compreensio
de seu préprio espago de atuagdo como importante condi¢do
para a identificacdo das dificuldades, bem como do potencial
inerente a sua pratica. Logo, abordar o espago educacional com
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suas respectivas dimensdes caracteriza um ponto essencial
para o entendimento da interagdo construtiva que se da na
relagdo professor-aluno.

Devemos estar conscientes de que para analisarmos
0 espaco préximo, que estd sendo vivenciado, precisamos
levar em consideracdo a sua relacdo com outras instancias
especialmente distantes. Nesse processo, a realidade é o ponto
de partida e de chegada.

Essas relagdes sdo compreendidas a partir da visualizagdo
de uma ordem global que busca impor a todos os lugares
uma Unica racionalidade, frente a uma ordem local, onde os
lugares respondem ao mundo segundo os diversos modos de
sua prépria racionalidade. No caso, cada lugar, é, ao mesmo
tempo, objeto de uma razdo global e de uma razio local,
convivendo dialeticamente (SANTOS, 1996, p. 272).

Ainda quanto ao espacgo, ha que se considerar um aspecto
que se dd entre a agdo e o objeto; trata-se da intencionalidade,
ja que tal nocdo é eficaz na contemplacdo do processo de
produgdo das coisas, considerado como o resultado entre o
sujeito e seu entorno.

Neste capitulo, enfocamos o fato de que o espago educa-
cional se diferencia dos demais espacos, j4 que a aprendizagem
se dd em qualquer lugar vivenciado. Em outros termos, o que
diferencia a situagdo de aprendizagem escolar das demais se
explica da seguinte maneira: inicialmente, porque na escola a
construcao dos saberes é equilibrada, ou seja, tanto o professor
quanto o projeto pedagdgico tém uma intengio, pois existem
objetivos a serem alcangados, portanto uma sele¢do do que vai
ser ensinado e aprendido; depois, porque a escola ndo pode se
limitar a conectar o conhecimento com a experiéncia imediata
e espontinea, devendo ir além dela, pois, a0 mesmo tempo ou
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no devido tempo, cabe a educacio libertar o aluno do cotidiano,
fazendo-o superar a experiéncia imediata para poder alcancar
conhecimentos mais amplos e perenes; e ainda, porque na
escola incidem, de forma direta e indireta, os valores éticos,
politicos e estéticos da comunidade, visando a mudancga e a
melhoria da sociedade em geral.

Logo, a intencionalidade do sujeito, voltada ao espacgo
operacional ou percebido, nos remete a um melhor esclareci-
mento do que consideramos como técnica, ja que o encontro
das intengdes ou objetivos explicitos em um espago educacional
com as intengdes dos alunos é que faz o sucesso de uma pratica
educativa, sendo a técnica o conjunto de meios que propicia o
espago em evidéncia.

Consideramos, neste capitulo, a palavra técnica com um
sentido amplo, ndo se restringindo apenas a equipamentos e
a instrumentos, mas incluindo toda a relacao com o meio e
seus efeitos. O termo tecnologia, apds a Revolugdo Industrial,
passou a melhor incorporar esse sentido amplo do verbo grego
“tictein”, o qual, a partir de entdo, tem seu sentido associado a
instrumentalidade.

Dessa forma, Ribnik (2003, p. 1-3) engloba a abrangéncia
da qual estamos nos referindo para a Tecnologia Educacional
nas seguintes “categorias conceituais”: a primeira enfatiza
o uso de equipamentos e materiais; a segunda d4 énfase na
aplicagdo da teoria de sistema, considerando o conjunto de
eventos inter-relacionados que visam a um mesmo objetivo; a
terceira categoria conceitual enfatiza a aplica¢do de conheci-
mento cientifico, ressaltando a necessidade dessa tecnologia
educacional estar baseada na ciéncia.
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Portanto, constata-se que, em termos conceituais, ndo ha
consenso quanto as varias defini¢cdes de Tecnologia Educacional,
consequentemente, hd um leque de atividades possiveis voltadas
ao espaco educacional, cujas praticas variam de acordo com o
local e o tipo de ag3o.

Em fungio dessa complexidade tecnoldgica, evidenciamos
ao ato educacional o sentido de uma pedagogia fundada na
ética, no respeito a dignidade e na prépria autonomia do edu-
cando, isto é, estamos nos referindo a seguranga, a competéncia
profissional, bem como a generosidade inerente ao professor,
ja que, de acordo com Freire (1999, p. 102), “[...] educar é uma
especificidade humana”.

Nesse espaco educacional, objetiva-se provocar rupturas e
continuidades no processo de apropriagao do saber espontineo
ao cientifico, almeja-se compreender o meio em que vivem
as diferentes manifesta¢des da natureza e busca-se ir além
daquilo que ja sabemos, ampliando os conhecimentos acerca
da presenca e do papel da natureza na paisagem local. Também
é importante conhecer a relagio entre as pessoas e o lugar, as
condigdes de vida, as relagdes afetivas, as histdrias do lugar em
que se vive, de outros lugares e a relagdo entre eles.

Dentro dessa perspectiva, ndo podemos esquecer que as
tarefas formais do ato de ensino-aprendizagem precisam ser
adaptadas a realidade do espago educacional, também devem
ser articuladas as opgdes dos professores e as necessidades dos
alunos, bem como a divisdo de tempo e dos materiais disponiveis,
enfim, a todo um modo de vida no espago em apreco.

A agdo do ensino nas aulas ndo é um puro fluido, embora exis-
tam tragos e acontecimentos imprevistos, mas algo regulado
por padrdes metodoldgicos implicitos na tarefa que se parecem.
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De fato, essa dindmica é muito fluida, imprevisivel, mas os
esquemas de atividades que a ordenam n3o. Seu dinamismo
estd, pois, condicionado pela ordem interna da atividade. Se
conhecermos de antemao um determinado tipo de tarefa que
um professor vai realizar, pode-se predizer de algum modo
como transcorrerd sua prética, porque o curso de agdo que
cada tarefa tem segue um plano implicito que regula o seu
desenvolvimento e se acomoda no transcurso do mesmo.
Por isso, os estilos pedagdgicos dos professores, apesar dos
seus comportamentos idiossincraticos, sdo tdo parecidos,
porque as estruturas de tarefas nas quais se concretizam sdo
semelhantes. Se é certo que nio hd dois professores iguais,
nem duas situagdes pedagdgicas ou duas aulas idénticas,
também é verdade que nio hd nada mais parecido entre si
(SACRISTAN, 2000, p. 209).

Portanto, a pratica docente pressupde uma previsdo, uma
organizagdo e uma avaliagdo de situagdes que propiciem condi-
¢Oes para que os alunos construam conhecimentos. Essa orga-
nizagdo tem um planejamento de ensino, que possibilita pensar,
de antemio, no que se quer e no que se pode fazer em fungio
do aluno, como também na sociedade que se quer construir.

Constata-se que o espaco educacional é um misto, um
hibrido, um composto de formas, tendo a Tecnologia Educacional
integrada em seu meio como uma realidade, contribuindo
como elemento da constituigio e transformacio desse espaco.
Certamente, preocupar-se com os problemas tecnoldgicos, isto é,
com os processos técnicos, é de fundamental importancia para
identificar, compreender, bem com apropriar-se dos intimeros
espagos propiciados pela profusio tecnoldgica atual.

Educagdo a Distancia é uma modalidade de Educagdo em que
sdo utilizados meios de comunicagio, de veiculagio e de infor-
magio, de meios sistémicos, com o propésito de educar pessoas
que, por razdes diversas, ndo tém ou ndo tiveram acesso as
formas presenciais de Educagdo (ANDRADE, 2000, p. 82).
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H4, portanto, diversas formas espaciais derivadas de um
espectro que varia do presencial ao virtual. Neste capitulo,
o virtual ndo deve ser entendido como aquilo que necessa-
riamente se op&e ao real. Para evitar essa oposi¢do “facil e
enganosa”, Lévy (1996 p. 15) afirma que “[...] o virtual é o que
existe em poténcia e ndo em ato, o virtual tende a atualizar-se,
sem ter passado, no entanto, a concretizagio efetiva ou formal”.
Em outras palavras, o virtual seria uma realidade existente
em estado conceitual.

No atual contexto, quanto a dimensao espacial, podemos
constatar que, em fungdo da convergéncia tecnoldgica, é possi-
vel se comunicar e interagir com mais pessoas, em diferentes
lugares e em um tnico instante, de modo nunca antes visto na
histéria da civilizacéo.

Trata-se de um fato encorajador, no entanto os desafios
apontados por Jean-Jacques Rousseau, quanto a tal dimensao,
permanecem, como salientados anteriormente, bem como a
necessidade de melhor contemplarmos a subjetividade, a reali-
dade e a vivéncia dos sujeitos, identificada por Michel Foucault.

Desse modo, faz-se necessario considerar a disponibili-
dade dos varios meios ofertados pela revolugdo técnico-cien-
tifico-informacional; sabendo-se que eles permitem, embora
ndo garantam qualidade a pratica educacional. Nesse processo,
identificar a complexidade pedagédgica do espaco de atuacio
do professor, bem como a intencionalidade por parte deste em
eleger meios técnicos, valores e pressupostos tedricos volta-
dos a construgdo de um espago de ensino-aprendizagem, pela
constitui¢cdo de novos lugares e de novas identidades, aponta
finalmente para a reflexdo da pratica educacional baseada na
realidade; observando aspectos como migragdo a novos espagos,
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bem como apropriacdo deles, cujas potencialidades podem e
devem ser utilizadas pelo professor.

Resumindo, é fundamental, em qualquer espago propi-
ciado pela citada revolugéo, apropriar-se da dimens3o espacial
inerente a pratica didética, j4 que a compreensdo do mundo
presencial e/ou virtual, como também do mundo social, por
parte do educando, passa pela construgio de conhecimentos
significativos que tém como referéncia sua préopria experiéncia.
Quanto a operacionalizagio desse novo espaco educacional,
advindo da apropriagdo da espacialidade, evidencia-se o fato
de que a pedagogia voltada a interatividade se d4 em qualquer
meio; mudam-se apenas os instrumentos.

Portanto, técnicas, abordagens, estratégias, praticas e
procedimentos constituem os novos desafios do professor que
tenta ocupar e se apropriar de tal espago.

Finalmente, salientamos que a compreensio da con-
cepgio espacial voltada a pratica pedagdgica, em fungio da
aceleracdo exponencial técnico-cientifico-informacional dos
dias atuais, nos remete a um contexto que leva a uma perma-
nente busca de novas formas de compreensao e de apropriagdo
da espacialidade vivenciada, remetendo-nos a formulagio de
novas concepgdes espaciais que contemplem a complexidade
dimensional da realidade.
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O DISCURSO DIDATICO DA
GEOGRAFIA E A CONSTRUCAO
DE SENTIDOS POLITICOS

Jeane Medeiros Silva®

Pensar o ensino de Geografia, atualmente, é pensar as
relages multilaterais entre as transformacdes epistemoldgicas
da ciéncia geografica e as transformagdes da educagio brasileira,
no contexto da realidade social dos sujeitos da educagdo. Por
conseguinte, neste trabalho, pensamos as relagdes politico-ter-
ritoriais da sociedade no dngulo da construgdo da cidadania,
especificamente, por meio da constitui¢do de sentidos politicos
no discurso didético da Geografia, em livros didaticos, escritos
para o Ensino Médio, dessa disciplina.

O ensino de Geografia, a partir de um acervo de dis-
cussdes sobre sua posi¢do na formagdo dos estudantes, tem
redirecionado seu curriculo, e assim faz em consonancia com
os paradigmas de criticidade da ciéncia geogréfica e a partir
dareorganizagdo estrutural e discursiva do Estado, no tocante
a educagdo. As diversas instancias sociais auxiliam nesse pro-
pdsito, reivindicando-se uma educagdo contempladora da

23 Professora Doutora do Curso de Geografia da UFRN/CERES-Caicé.
E-mail: jeanegeo@yahoo.com.br
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vivéncia social, sendo os meios midiaticos um dos expoentes
dessa agdo. Disso tudo resulta uma visdo de sociedade e de sujeito
no discurso geografico, como também no livro didatico, e um
conjunto de efeitos de sentido. Esta é a conjuntura cénica que
permite, desde os anos 1980, uma orientagao politica no ensino
de Geografia (e no seu livro), ou seja, a discussio das relagdes
de poder e a compreensdo dessas relagdes como constituicdo
do espago geogréfico: as cidades, os territérios, a economia, o
meio ambiente, a circulagdo, a agricultura etc., avultando os
conflitos e as posi¢des dos homens na construgio e na recons-
trugdo desse espaco - sendo esta a macroinstancia da presente
pesquisa (SANTOS, 2004).

Os livros didaticos, por meio do discurso dos seus autores,
se propdem a caminhar no sentido da inovagao e da inclusdo do
sujeito como proponente do dizer e da perspectiva do mundo:
essa é uma posicao frequentemente anunciada nos discursos
do entorno (SILVA, 2012), tais como apresentagdes ao leitor,
prefacios, ou nas orientagdes didaticas para o professor. No
entanto, o passado, sobretudo o curricular, é tio arraigado
que passam despercebidas as permanéncias que corroem a
possibilidade de uma contribuigio plena a formagio das bases
de uma formacio cidada.

Assim, neste trabalho, pressupds-se a hipdtese, confirmada
pela realidade pesquisada, de que a importancia dada a cidada-
nia, nos debates da Educag¢io Basica contemporanea, comporta
contradigdes, dentre as quais, especificamente no cendrio da
Educacio Geografica, a preservagdo de um curriculo de Ensino
Médio que divide (enquanto abordagem dos contetidos e enquanto
discursividade) sujeito e mundo (o estudante de sua vida).

2le



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

Alguns aspectos metodoldgicos
da analise discursiva

A pesquisa iniciou-se com a aplicagdo de um questiondrio
arede de escolas estaduais de Ensino Médio de Uberlandia (cons-
tituida por 24 unidades) em meados dos anos 2000. Constatou-se
que a rede adota seis titulos didaticos (ainda atuais), sendo
que os dois mais utilizados, Geografia Geral e do Brasil, de Lucci,
Branco e Mendonga (2003) e Geografia, de Almeida e Rigolin
(2005), foram tomados como corpus para este trabalho - Corpus
1 e Corpus 2, respectivamente.

Estabelecido o corpus, iniciou-se o mapeamento do dis-
curso politico, o que foi feito com a separagio dos fragmentos
dos discursos em que a tematica da Geopolitica e da Geografia
Politica se encontrava mais evidente. Outro critério de selecdo
foram as orientagdes tedrico-metodoldgicas prescritas (tais como
heterogeneidade discursiva, siléncio, memdria discursiva etc.).

No plano dos enunciados, o fragmento é o processo de
recorte de enunciados em um determinado discurso, servindo
para fundamentar a andlise deste. Os enunciados correspon-
dem a unidade fundamental constituinte do discurso e do seu
funcionamento, ndo repetivel de uma mesma maneira, uma
vez que sua fun¢io, no plano enunciativo, se transforma de
acordo com as condi¢des de produc¢io do discurso, sendo, em
Andlise do Discurso, uma base importante, porque permite ao
analista identificar a constituigdo e as posi¢des assumidas pelo
sujeito no discurso.
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Situando os estudos discursivos e
alguns de seus aspectos tedricos*

A Andlise do Discurso, portanto, é a particularizacio
de um modo de significar a linguagem por meio do objeto
que anuncia em seu nome, o discurso, que denota a ideia de
movimento, curso, percurso: “[...] procura-se compreender a
lingua fazendo sentido, enquanto trabalho simbdlico, parte do
trabalho social geral, constitutivo do homem e da sua histéria”
(ORLANDI, 2002, p. 15).

No campo tedrico-metodolégico em questdo, o discurso
nomeia, portanto, um fendmeno complexo, manifestando-se
materialmente por meio da lingua: “[...] implica em uma exte-
rioridade a lingua, encontra-se no social e envolve questdes
de natureza nio estritamente linguistica” (FERNANDES, 2005,
p. 20). O ato de enunciar, nesses termos, é revelador das con-
digdes histdricas, registrando o lugar socioideolégico no qual
0 sujeito se posiciona.

Sendo mais que um texto, o discurso é uma pluralidade
de estruturagdes transfrasticas permeada pelas condi¢Ges de
producdo, um conjunto de enunciados histdrica e ideologi-
camente marcados. Nega-se que o sentido seja transparente,
representado pelo significante, natural ou a-histérico. Com isso,
nega-se o sentido como mensagem (de acordo com a proposta de
Roman Jakobson para esta), na qual o enunciado assume uma
impar estabilidade denotativa e sincrénica. Mas essa negagio,
por sua vez, tampouco é radical:

24 Cf. Silva (2009) para mais esclarecimentos sobre a Andlise do Discurso
delinha francesa e sua abordagem como um método qualitativo para
a Geografia.
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[...] nem por isso se pode afirmar que simplesmente néo hé
relagdo alguma entre material verbal e sentido, sendo entdo
a tarefa de produzir sentido atribuida exclusivamente ao
contexto ou ao leitor, em diferentes versdes pragmadticas, ou
a histéria e as instituicdes, em diferentes versdes discursivas
(POSSENTI, 2002, p. 168).

O objetivo da Andlise do Discurso é encontrar o ponto
em que a inscri¢do ideoldgica revela os efeitos de sentidos, ou
seja, transpde os limites da literalidade linguistica e encontra
as condi¢des sécio-histdricas de produgdo do que se enuncia.

Na acepgdo foucaultiana, o discurso é definido a partir
do funcionamento dos enunciados em uma mesma formacao
discursiva. Por conseguinte, Foucault (1995, p. 43) coloca a
nogdo de formagdo discursiva a partir de uma regularidade
na dispersdo dos enunciados:

No caso em que se puder descrever, entre um certo nimero
de enunciados, [um] sistema de dispersdo, e no caso em que
entre os objetos, os tipos de enunciagio, os conceitos, as
escolhas teméticas, se puder definir uma regularidade (uma
ordem, correlagdes, posi¢des e funcionamentos, transforma-
¢des) diremos, por convengao, que se trata de uma formagéo
discursiva [...].

Outro aspecto relevante sobre o discurso, em seu processo
de producio de sentidos, concerne ao siléncio. O siléncio, des-
locado de seu sentido corrente - auséncia de barulho ou ruido
percebido fisiologicamente em um determinado ambiente -,
recolocado como elemento que constitui a linguagem, asseve-
ra-se igualmente como uma instancia produtora de sentidos.
Portanto, sobrepostos aos significantes do dizer, os significantes
do siléncio estabelecem sentidos. Villarta-Neder (2004, p. 169)
demonstra que o “[...] homem é um ser simbdlico e que, por
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causa desta caracteristica constitutiva de sua natureza, busca
sentido em qualquer coisa que se apresente em seu horizonte
existencial”. Assim, o funcionamento do siléncio no discurso é
discutido por esse autor nos seguintes apontamentos:

Cada enunciagdo da palavra reconfigura[...] a enunciagio do
siléncio, redistribuindo os siléncios significados anterior-
mente. O movimento seguinte consiste no silenciamento da
palavra, em vista das condi¢des de funcionamento do discurso.
E importante perceber que a sobreposicio significante aqui
se inverte: agora, é o significante do siléncio que recobre o
da palavra. E essa palavra, por sua vez, corresponde a uma
virtualidade do siléncio. Disto decorre a constitutividade do
siléncio, na medida em que n3o se concebe a existéncia quer
deste, quer da palavra sem uma relagio de reciprocidade. H4,
portanto, um encadeamento que alterna formas e efeitos de
dizer e de silenciar, ou, mais ainda, que alterna gradagdes
entre o dizer e o silenciar (VILLARTA-NEDER, 2004, p. 170).

0 siléncio, no discurso, funciona de dois modos: por meio

do ndo enunciado, do nio dito, em que o sujeito poderia dizer, mas
ndo disse, e por meio do excesso do dizer, em que as circunlocu-
¢Oes em torno do dito produzem efeitos de sentidos que calam
outras: reafirma-se um sentido posto para silenciar a polissemia.
Nesses termos, um dos efeitos do siléncio é o apagamento:
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[...] as palavras ndo s6 apagam siléncios porque se sobrepdem
aeles - e estabelecem, assim, um siléncio por excesso -, mas
também silenciam outras palavras pelo mesmo processo de
sobreposicdo. Igualmente o siléncio ndo somente apaga as
palavras porque as sobrepde (excesso), mas porque cria uma
virtualidade em que outras palavras possiveis sobrepdem
(excesso ainda) as que ndo foram ditas (auséncia). Portanto,
0 apagamento, mesmo provocado pela palavra, implica
sempre a instauragdo de um tipo de siléncio, que o leva a
considera-lo como uma decorréncia do siléncio (VILLARTA-
NEDER, 2004, p. 173).
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O siléncio, para Orlandi (2002), indica uma relagdo do
dizer com o nio dizer. Se, por um lado, os implicitos situam-se
na esfera do siléncio, ou melhor, significam de 14, de forma que
“[...] h4 sempre no dizer um nio dizer necessdrio [no qual] o
interdiscurso determina o intradiscurso: o dizer (presentifi-
cado) se sustenta na memdria (auséncia) discursiva” (ORLANDI,
2002, p. 82-83), por outro lado, Orlandi confirma que o nio dito
assume a posi¢do de apagamento constitutivo de sentidos. A
autora indica, a propésito, um siléncio fundador, substrato para
que o dito signifique, e o silenciamento ou politica do siléncio,
que, como explicado acima, remete-se a situagdo na qual uma
palavra apaga outra (siléncio constitutivo) ou a censura, a negacio
de que certo dizer possa ser dito (siléncio local).

Analisar o siléncio € analisar as rela¢des de poder que se
colocam no horizonte da enuncia¢io. No entanto, em relacdo a
um certo dizer, praticamente um conjunto infinito de dizeres
estardo silenciados, sendo, portanto, uma questio de método
organizar-se nessa ampla dispersdo, a de que o dito inscreve-se
em um interdiscurso, em certas condi¢des de produgio discur-
siva, 0 que, por muitos angulos, circunscreve uma delimitagao.

O discurso politico no livro
didatico de Geografia

0 processo de constituigdo do corpus principiou, conforme
mencionado anteriormente, com a separagdo de textos que
se isentam, pelas caracteristicas da abordagem ou por opgédo
tedrico-metodolégica do autor, do debate geografico-politico.
Considerando a regularidade - no sentido foucaultiano de
ordem, correlagio, posi¢do e funcionamento dos enunciados, e
apreendida pela Andlise do Discurso como elemento recorrente,
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marca idiossincratica da enunciagio e efeito da organizacio
dos enunciados no discurso - como uma das possibilidades de
identificagdo e aproximacao analitica do discurso, procurou-se
observar, nos corpora, inicialmente, um conjunto de lexemas
recorrentes que significa a partir do transito desses termos
no interdiscurso da Geografia Politica e da Geopolitica, alguns
endémicos, outros emprestados de diversas formagdes, mas
igualmente constitutivos das formagdes discursivas em questdo
(cf. Quadro 1).

Quadro 1 - Lexemas do discurso politico da

Geografia identificados nos corpora da pesquisa

ALGUNS LEXEMAS DO DISCURSO POLITICO DA
GEOGRAFIA IDENTIFICADOS NOS CORPORA

Cidadania Global Limite Patridtico  Superpoténcia
Conflito Globalizagdo Multinacional Poder Territério
Dominio Governo Mundo Politica Territorialidade

Estado Guerra Nagdo Politico
Estado-nacdo Identidade Nacional Poténcia
Estratégia Internacional Nacionalidade Rede
Fronteira Intervengdo Pais Soberania

Fonte: Adaptado de Lucci, Branco e Men-

donga (2003) e Almeida e Rigolin (2005)

Ressalva-se que, sendo comum a Geografia Politica e a
Geopolitica, esses lexemas sdo utilizados, no discurso académico,
de forma diversa, ou seja, significam diferentemente, pois hé
concepgdes diferentes nelas a respeito do espaco e das relagdes
sociais materializadas em tal espago geografico.

Esse procedimento auxiliou o exame dos “[...] aconteci-
mentos discursivos em suas etapas de constituicdo”, a orga-
nizagdo sincrénica do discurso politico nas materialidades
linguageiras prescritas; e, por outro lado, auxiliou a compreen-
der “[...] os processos de nomeagao, designagio e denominagdo
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no tratamento sentidural de conceitos no interior [do] discurso”
politico (SANTOS, 2004, p. 113).

Esse procedimento, por fim, foi importante para se
localizar, na dispersdo do discurso didatico, enunciados das
formacdes discursivas da Geografia Politica e da Geopolitica,
descrevendo-se, assim, os corpora, por meio das escolhas orien-
tadas pelos objetivos da pesquisa, e procedendo-se a andlise
discursiva quanto aos seus elementos constitutivos, articulados
auma exterioridade histérico-ideoldgica também constitutiva.

A relagdo que o discurso didético da Geografia mantém
com o discurso académico da Geografia, a estruturagido da
ciéncia geografica, em suas divisdes internas, é apagada: passam
a inexistir campos compartimentados para certos temas, como
a Geografia Urbana, o Sensoriamento Remoto ou a Climatologia
de forma que, no processo de recorte tematico empreendido para
delimitar o objeto da presente pesquisa - o discurso politico -,
nenhuma vez hd mencao, em ambos os corpora, a uma Geografia
Politica, embora esta esteja presente na enunciacdo de cada
corpus, podendo-se, assim, problematiza-la.

O contrario se passa com a Geopolitica. O termo, diga-se
de passagem, é uma espécie de “moda” no discurso didatico da
Geografia. Um rétulo bastante evidente na midia e em outras
instancias de enunciac¢do, em face dos acontecimentos histdricos
deste principio de milénio e que, em certos cursos de pré-ves-
tibular, transforma-se em disciplina a parte da Geografia, com
professor préprio: o termo “geopolitica” demonstra-se muito
presente nos livros analisados.

O Corpus 1 divide-se em unidades e capitulos, sendo estes
subdivididos internamente: nele, o termo “Geopolitica” estd no
titulo de duas das sete unidades que compdem o compéndio,
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em dois titulos de capitulos e em dois subtitulos. O Corpus 2
divide-se em partes, que agregam uma determinada sequéncia
de capitulos, também subdivididos em tépicos: nele, o termo
“Geopolitica” comparece em uma das trés partes da obra. No
interior do texto, a ocorréncia do termo “Geopolitica” é inimera,
em ambos os corpora.

Os corporando levam em consideragio as distingdes entre
Geografia Politica e Geopolitica. Vo as fontes de ambas, chegam
a definir Geopolitica, mas, apagando a Geografia Politica, per-
dem, enquanto rétulo que articula certa unidade a determinados
conteddos, termos relacionais para colocar tais diferencas.

Na organizacdo dos corpora, ndo ha propriamente capi-
tulos ou tépicos estanques para as formagdes discursivas da
Geografia Politica e da Geopolitica. O discurso politico, em
cada corpus, encontra-se disperso no lastro da enunciagio,
em que a Geografia Politica e a Geopolitica interagem com
outras formagdes, como a Geografia Econdmica, a Demografia,
a Histdria, a Geografia da Industria, a Educagdo Ambiental
etc., atravessando-se, ainda, o discurso, de debates, também
interdisciplinares, como a globalizac¢do, o desenvolvimento
econdmico (e o desenvolvimentismo sustentdvel), a ocidenta-
lizagdo, a modernidade. Ha capitulos ou partes deles em que a
discursividade dessas formagdes tém certa concentragio, pela
natureza do contetido. No mais, ao longo do livro, afloram na
maioria dos lugares enunciativos e silenciam-se nos outros.
Rastreando, por exemplo, a ocorréncia dos lexemas reunidos
no Quadro 01 ao longo da extensdo dos corpora, nota-se que
raramente deixam de estar presentes, a ndo ser em abordagens
especificas, nas quais os enunciados ausentam-se das relagdes
sociais, como em certas abordagens da Geografia Fisica.
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Embora ndo haja o propdsito, nesta pesquisa, de uma
analise contrastiva entre os corpora, comparando-as, cumpre
observar que ambos tém concepgdes geograficas diferentes,
inclusive sobre o politico. Conforme mencionado, o Corpus 2
tem uma énfase fisica em sua abordagem: apds algumas con-
sideragdes de natureza politica, principalmente conceitos, nos
préximos 26 capitulos a enunciagdo concentra-se em descrigdes
fisicas da Terra e na correlagio das atividades humanas articu-
ladas a tais descrigGes, com quase total auséncia de uma andlise
politica. O Corpus 1, por sua vez, procura um programa mais
integrado, sendo muito mais politizado. Alguns professores
da rede de escolas estaduais consultadas, em conversas infor-
mais, chegaram a reclamar que o livro seria “muito politico”,
“muito complicado”, “faltando muito conteido” (aqueles da
4rea fisica). Tendo em vista o curriculo escolar; por esse motivo,
algumas escolas adotam o livro do Corpus 2 para a série inicial
do Ensino Médio e o outro para as duas ultimas séries. Portanto,
o recorte inicial dos corpora identificou abordagens especificas
da Geografia Politica e da Geopolitica em 11 dos 25 capitulos
do Corpus 1, e em 24 dos 77 capitulos do Corpus 2.

0 discurso politico nesses livros tem uma sequéncia quase
semelhante. Praticamente, em ordens diferentes, o ponto de
partida de ambos concerne aos anos imediatamente anteriores
e posteriores a Segunda Guerra Mundial (1939-1945), quando o
desenho mundi das fronteiras politicas passa por mudangas,
aproximando-se dos tragos atuais e quando, no pés-guerra, tem
inicio um dos maiores acontecimentos geopoliticos do século
XX, a Guerra Fria, estabelecendo uma certa ordem mundial.

No Corpus 1, essa abordagem é mais extensa, sendo
retomada a partir da Primeira Guerra Mundial (1914-1918)
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e das disputas imperiais do neocolonialismo na Africa e na
Asia que, originadas em fins do século XIX, gradativamente
foram-se esfacelando ao longo do século XX, ndo sem antes os
Estados dominantes dessas disputas se envolverem nos mais
significativos conflitos bélicos do século passado. Ja o Corpus 2
se posiciona apds a Segunda Guerra. Posto isso, ambas disser-
tam sobre a ordem mundial fundamentada na bipolaridade do
capitalismo e do socialismo, o papel da Organizagio das Nagdes
Unidas - ONU, a expansdo das multinacionais, a globalizagdo
econdmica do mundo, o fim do socialismo real.

Em comum, surgem nos corpora as relagdes politicas entre
Estados e entre estes e empresas em torno da questdo ambiental.
Outro nicleo importante abordado pelas obras refere-se a imi-
gragdo, o transito das pessoas para outros territérios nacionais
(ou no interior de seus paises). A partir do enfoque da imigragio,
necessariamente, os corpora colocam as questdes politicamente
imbricadas entre identidade territorial, etnia e nacionalismo.

Um altimo ponto relevante colocado por cada corpus,
mas de maneira diferente, diz respeito a regionalizac¢do do
mundo, seja no contorno das fronteiras politicas que delimitam
anagdo no sistema de nagdes do globo, seja quanto as relagdes
econdmicas e politicas mediadas, inclusive, pelos processos
da globaliza¢do (em si mesmos politicos, econémicos e infor-
macionais). O Corpus 1 procura delinear o espago geografico
global e os Estados nacionais em uma proposta integrada,
fazendo-o por meio da apresentacdo dos blocos econémicos
regionais ou na discussdo de outros temas. Desse modo, dis-
cutindo a globalizag3o, sdo enunciados o Mercado Comum do
Sul - Mercosul e a possivel Associagdo para o Livre Comércio
das Américas - Alca (com especial mengZo ao Brasil), com o que
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ha o encaixe dos Estados latino-americanos; depois, faz figurar
alguns Estados europeus na discussdo de industria no viés das
relagdes entre espaco, tecnologia e produgio, via Comunidade
Europeia (Unido Europeia), o Leste europeu no panorama das
imigragGes e o Oriente Médio na discussdo de seus conflitos
politicos e geopoliticos. Apenas os Estados Unidos na questio
Geopolitica, o Japao no cendrio industrial e tecnoldgico, o Brasil
no atravessamento por todo o livro e alguns outros paises, em
contextos que escapam ao recorte desta pesquisa, ganham des-
taques com capitulos ou tépicos préprios, mas nunca em fungdo
de si mesmos e, sim, a propdsito de algum debate geografico.

O Corpus 2, por sua vez, persiste em um modelo tradicio-
nal que, apés inserir capitulos sobre o Oriente Médio, o Leste
Europeu, a Comunidade de Estados Independentes - CEI, passa a
uma enumeragio descritivo-explicativa: Coréia do Norte, Cuba,
Vietni, Reino Unido, Franga, Alemanha, Itélia, Japdo, Canada
etc. Na impossibilidade de abordar cada Estado do mundo,
aglutina diversos Estados em sua continentalidade: América
Latina e Africa, por exemplo. Na perspectiva discursiva, adiante,
ver-se-a que esses métodos de regionalizagdo do mundo tém
consequéncias em nivel de efeitos de sentido.

No Ambito do recorte total da temética em anélise, orde-
nou-se uma segunda etapa de recortes sobre a questdo dos
lugares e dos sujeitos constituintes dos corpora em questdo e
uma analise da designagdo de lexemas e de enunciados politicos,
a partir dos quais se langou a uma compreensao do discurso
politico no suporte livro didatico de Geografia, no limite dos
corpora estabelecidos.
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Lugares e sujeitos constitutivos do corpus

Existem diversos lugares a partir dos quais os corpora
em andlise se inscrevem, possibilitando, ao sujeito-enunciador
de cada um, a enunciagio, dentre outros, do discurso politico:
instituicdes governamentais, instituicdes ndo governamentais,
midia, autoria universitaria e assim por diante.

Por meio da heterogeneidade mostrada, na perspectiva de
um discurso relatado (AUTHIER-REVUZ, 2004), identificam-se, na
enunciagdo, momentos em que o sujeito-enunciador revela suas
fontes, melhor dizendo, cede a palavra ao “outro”. A presenga
do “outro” no discurso ndo precisa, necessariamente, estar
perceptivel no fio do discurso em curso, podendo ser apreendida
a partir de hipéteses de pesquisa organizadas pelo analista.
No livro didético, a heterogeneidade mostrada, no sentido de
uma revelagio de discursos diretos ou indiretos (posto que
um discurso indireto livre é extremamente raro, salvo melhor
juizo), marcados como provenientes de outras fontes, talvez
na busca de sustentar uma autoridade cientifica, ou ainda em
face do cardater de sintese buscada em nivel de enunciacio e
abordagem, o sujeito-enunciador procura compor um bloco
textual liso - conceito proposto por esta pesquisa para indicar
o suporte do discurso do sujeito-enunciador, no qual apenas
ele, sujeito-autor, fala (sobre tudo e sobre todos).

Textualmente, ou melhor, graficamente, os enuncia-
dos sdo organizados hierarquicamente: ha uma enunciagdo
principal, a do sujeito-enunciador, em fonte tipogréfica de
tamanho maior, sobre fundo branco; e ha caixas de textos,
com fundo em diversas cores e tons, nas quais estdo escritas
notas explicativas (como designagio de conceitos) e nas quais o
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sujeito-enunciador cede a palavra para outros sujeitos colocarem
pequenas enunciagdes complementares. Textos complementares,
marcados com as respectivas assinaturas, costumam abrir e
fechar capitulos, unidades, partes etc. Trata-se de uma férmula
observada nos Corpus 1 e Corpus 2. Possivelmente, é uma pratica
antiga e caracteristica do discurso didatico e do discurso de
divulgacdo cientifica. Aroldo de Azevedo, por exemplo, cedia a
palavra apenas na conclusio de seus capitulos, mas submetia
seu bloco textual liso a uma ordem: explicagdes mais detalhadas,
exemplos, digressdes etc. eram marcados com fonte tipografica
em tamanho menor.

Quem sdo essas fontes, ou seja, o “outro” convocado a
cena da enunciagio? Observem-se as sequéncias discursivas
dos seguintes sub-fragmentos do Corpus 1:

Fragmento 1
Territorio

[...] Segundo Marcelo José Lopes de Souza, professor da
Universidade Federal do Rio de Janeiro, “todo espaco defi-
nido e delimitado por e a partir de relagdes de poder é um
territério, do quarteirdo aterrorizado por uma gangue de
jovens até o bloco constituido pelos paises membros da Otan”
(CORPUS 1, p. 10).

Fragmento 2

As ideias socialistas ja eram discutidas na Europa desde o
século XVII. Porém, foi a partir do século XIX que elas ganha-
ram impulso com as ideias desenvolvidas por Friedrich Engels
(1820-1895) e Karl Marx (1818-1883). Daf a expressdo marxismo
para se referir as ideias socialistas e comunistas. Mas socia-
lismo e comunismo s3o equivalentes? Embora usados como
sindnimos, ha certa distingdo entre eles [...] (CORPUS 1, p. 16).
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Fragmento 3
Brasil: os militares tomam o poder

Ao apoiar reivindicagdes sindicais e populares, Jango criava
polémicas com as tradicionais liderangas politicas, econdmicas
e militares do pafs. Sua politica externa independente - cance-
lou concessdes de jazidas de ferro de empresas norte-america-
nas, restabeleceu rela¢des diplomdticas com a Unido Soviética
e ficou neutro na crise entre Estados Unidos e Cuba - provocou
atritos com investidores estrangeiros (Nosso Tempo, O Estado
de S. Paulo / Jornal da Tarde, 1995, p. 474) - (CORPUS 1, p. 28).

Fragmento 4
Refugiados politicos

Artigo 33 - Nenhum dos Estados Contratantes expulsara ou
repelird um refugiado, seja de que maneira for, para as fron-
teiras dos territérios onde a sua vida ou a sua liberdade sejam
ameacados em virtude da sua raga, religido, nacionalidade,
filiagdo em certo grupo social ou opinides politicas. (ONU.
Convengdo de Genebra - 1951. Artigo 33) - (CORPUS 1, p. 207).

Observando a articulagdo de um mercado na dimenséo do
territdrio, o sujeito-enunciador do Corpus 1 procura explicar
alguns termos econémicos, dentre os quais, “a¢des™

Fragmento 5

Agdes: Segundo o Novissimo Diciondrio de Economia
(SANDRONI, Paulo. Best Seller, 1999.), sio documentos que
indicam ser seu possuidor o proprietario de certa fragio de
determinada empresa (CORPUS 1, p. 12).

Na mesma apreensao, agora no Corpus 2, tém-se:
Fragmento 6

“[...] Daf a ideia de as fronteiras serem conhecidas como
linhas vermelhas. E entrar no territério alheio pode ser
uma afronta.” (Os caminhos da terra, set. 2000, ano 9, n. 9.
p 40) - (CORPUS 2, p. 9).
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Fragmento 7

A agdo das sociedades territoriais é condicionada no interior
de um dado territério: 1) pelo modo de produgdo dominante a
escala internacional; 2) pelo sistema politico; 3) pelos impactos
dos modos de produgio e dos momentos precedentes ao modo
de produgdo atual.” (Milton Santos, Por uma geografia nova,
Hucitec, p. 189-190) - (CORPUS 2, p. 11).

Fragmento 8

“No final do século XX, cada vez mais se entende a paz ndo s6
em termos militares, como auséncia de conflito, mas como um
fenémeno que engloba desenvolvimento econdmico, justica
social, prote¢do ambiental, democratizagio, desarmamento
e respeito pelos direitos humanos” (Kofi Annan, Secretéario
das Nagdes Unidas, 16 de setembro de 1997, Dia Internacional
da Paz) - (CORPUS 2, p. 174).

Os Fragmentos 1 a 8 estdo recortados de seus contextos
de enunciagdo porque se gostaria de chamar atengdo apenas
para o seguinte: tratam-se de enunciados cujas sequéncias
discursivas, entdo relacionadas a diversos aspectos do discurso
politico dos corpora, evidenciam alguns dos lugares e dos sujeitos
que articulam o sujeito-enunciador na cena da enunciagio: o
professor universitario (Marcelo José Lopes de Souza, Milton
Santos), o filésofo historicamente constituido (Friedrich Engels
e Karl Marx), o discurso da midia impressa (jornais O Estado
de S. Paulo e Jornal da Tarde, e a revista Os caminhos da Terra), a
institui¢do multinacional (ONU), publica¢des de referéncia
(Novissimo Dicionério de Economia). E, como afirmado ini-
cialmente, enunciados heterogeneamente marcados (discurso
relatado direto ou indireto) se do, nos corpora, as margens de
um texto que se destaca como principal, nas quais as marcas
da heterogeneidade sé sdo possiveis de serem apreendidas por
meio da formulagido de hipédteses, no sentido de identificar
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os sujeitos e os lugares discursivos que o constituem. E um
processo que nio se repete nos limites do que se chamou bloco
textual liso, em que a identificacdo do outro é apagada para um
efeito de autoria.

Pereira (1989, p. 1) j4 afirmava: “[...] ndo é menos verda-
deiro [...] que a fonte bésica da chamada Geografia escolar é a
mesma da Geografia académica”: as propostas tedrico-metodo-
l6gicas sdo modificadas, o que é carater da natureza didatica,
mas o discurso cientifico é também fonte e referéncia. Contudo,
o discurso cientifico ndo é a Gnica procedéncia: o discurso
didético da Geografia procura o interdiscurso dessa matéria em
suportes exteriores ao lugar de sua construgao. Essas relagdes
ndo sdo de mera simplificagdo ou organizagdo sumdria, mas
uma ressignificagao.

Nomeacao e designacao do discurso politico
nos corpora: aspectos de sua constituicao
e funcionamento quanto aos sentidos

No contexto da Analise do Discurso, lembra-se, a presente
pesquisa posiciona-se em uma ordem sentidural, dos sentidos:
“[...] um lugar discursivo em que o analista lanca seu olhar sob
a perspectiva da construgio/atribuicio/descolocamento de
sentidos nos discursos pelos sujeitos” (SANTOS, 2004, p. 112),
de modo que a organizacido interna do discurso, o compor-
tamento dos significados e as transformacgdes dos sentidos
respondem ao funcionamento do discurso constituido. Até o
momento, colocou-se uma ordem de andlise (dada a composigdo
dos recortes - as etapas constitutivas do discurso politico nos
corpora), a natureza sequencial do discurso (no propriamente
intradiscursiva, mas organizacional) e passa-se, agora, a uma
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andlise da natureza conceitual do discurso politico dos corpora,
os processos de nomeagio, designagdo ou denominagdo dos
conceitos no Aambito enunciativo.

Por designacdo ou denominagdo entenda-se um processo
metalinguistico, por meio do qual a enunciagao se volta sobre
sua materialidade (linguistica) para posicionar seus termos
(CHARAUDEAU; MAINGUENEAU, 2004, p- 150-151). No texto
didatico, de uma maneira geral e, especificamente no Corpus 1,
tais processos designativos comparecem a cena de enunciagdo
em momentos introdutdrios, seja do corpus como um todo, dos
capitulos, ou quando do comego de um novo tema.

Nos dois corpora como um todo, quanto ao discurso poli-
tico, estd mais presente o siléncio que propriamente uma ordem
metalinguistica preocupada em definir posi¢des e inscri¢des
de seus termos-chave. Evidentemente, espera-se do aluno uma
posicdo de estudo, o que inclui a interacdo em sala de aula, a
consulta a biblioteca, aos diciondrios etc. Porém, como se disse
em outra oportunidade, os lexemas politicos da Geografia
Politica e da Geopolitica tém, frequentemente, significados dife-
rentes; ndo que o sujeito-enunciador sinta-se obrigado a trazer
para a cena de enunciagdo didatica os debates da academia.
O cuidado, entretanto, com o trato, a selegéo e a organizagao
dessas palavras pode dinamizar o funcionamento discursivo
do corpo didético, ou seja, sua inscrigdo histérico-ideoldgica,
pois, como também ja se afirmou, muitos dos termos do discurso
politico ndo sdo endémicos ao seu debate constitutivo, ou seja,
os termos sdo polissémicos. Basta lembrar que uma das muitas
dificuldades da Educagdo Bésica, no presente, refere-se as difi-
culdades de leitura e interpretagio do alunado. Por outro lado,
a escolha de conceitos indica o caminho tedrico-metodoldgico
do sujeito-enunciador.
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A selegdo dos fragmentos seguintes pautou-se no conjunto
de lexemas centrais para uma compreensio do discurso poli-
tico nos corpora, inclusive seu mapeamento. Os corpora, como
se disse, s30 vagos em precisar seus termos. Contudo, alguns
desses lexemas, ndo de modo uniforme em ambos, sdo locados
cada um com suas especificidades.

Vejam-se, a partir de entdo, outros enunciados designa-
tivos do Corpus 1:

Fragmento 9

Geopolitica: Diz respeito as relagdes de poder entre os
Estados ou, propriamente, ao estudo dessas relagdes, con-
siderando seus aspectos espaciais/territoriais ou geograficos
(CORPUS 1, p. 9).

O sujeito-enunciador do Corpus 1, a respeito do Fragmento
9, estaria tomando o termo “geopolitica” como abreviagio de
Geografia Politica? Esta é uma hipétese pouco provavel, pois
toda formagdo em Geografia evidencia, pelo menos em termos
classicos, as distin¢Ges entre ambas as formacdes discursivas.
Esta suspeita define-se, contudo, em face do silenciamento
sobre uma Geografia Politica. Em outro nivel do que se nomeou,
nesta pesquisa, discurso politico, vé-se o aparecimento de um
espectro - um discurso politico didatico na perspectiva da
Geografia, em razdo da designagio de Geopolitica. Explicar-se-4
melhor: o Fragmento 9 afirma que Geopolitica é o nome que
referencia as “relagdes de poder entre os Estados”, o “estudo
dessas relagdes”, relagdes que se apreende como perceptiveis,
primeiro no espaco (geografico - “aspectos espaciais”), segundo
no territdrio (territério geografico - “aspectos territoriais”).
Essa defini¢do tem proporgdes de sentido, sobre esse discurso
politico (didatico), que abarcam todo o corpus. Inicialmente,
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porque condiciona as relagdes de poder a uma tnica dimen-
sdo: a dos Estados (uma definicdo cldssica/moderna, diga-se
de passagem!); o Estado é uma das preocupagdes do discurso
politico-geografico contemporaneo, mas nio a Unica.

Em seguida, quanto aos efeitos enunciativos dessa con-
cepgdo de discurso politico, essa defini¢do cumpre-se com rigor:
afirma-se, no Corpus 1, uma Geografia do distante, de escalas
curtas (globais), que abstraem e generalizam a constituigdo do
espago geografico. Encontram-se, assim, no Corpus 1, a agdo de
grandes institui¢des (ONU, empresas multinacionais), aliangas
militares, acordos entre Estados (sobre fronteiras e territé-
rios, sobre tratados ambientais), regides juridico-econdmicas
(Mercosul, Unido Europeia), conflitos étnicos etc. Com isso,
o discurso politico didatico silencia e apaga acontecimentos
geopoliticos/geografico-politicos que se ddo aquém da esfera
do Estado, embora frequentemente com ele (também), isto é,
em escala maior (local), como o poder municipal, as associa-
¢Oes de bairros, as sociedades religiosas, desportivas e mesmo
partiddrias, a vizinhanga, o transporte coletivo urbano, os
loteamentos, os vazios urbanos, as rivalidades territoriais
(tribos urbanas, moradores de bairros) e assim por diante.
Desconsideram-se, portanto, os espagos de vivéncia, do vivido,
a territorialidade minima.

Enfim, a Geopolitica estd no livro didéatico de Geografia
contemporaneo, o que é uma conquista com raizes na critica
metadiscursiva da Geografia e de seu ensino desde fins dos anos
1970. Todavia, trata-se de uma presenga tolhida, que prolonga,
por siléncios e apagamentos, um certo viés tradicional, que
objetifica o sujeito em individuo - aquele que se perde na coleti-
vidade, nos niimeros, nos amplos espagos. A Geografia Politica,
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cercada de cuidados, sempre esteve no livro didatico, embora
de maneira limitada e acritica, nem que fosse pela justificagdo
(histérica e formativa) das fronteiras do mapa politico.

Fragmento 10
Territério

Territério é um espago delimitado, formado por diversas
paisagens, controlado e apropriado por pessoas, grupos
econdmicos ou Estados. Essas pessoas, grupos ou Estados
procuram defender seu territério e mantém sobre ele uma
relagio de poder, de dominio [...] (CORPUS 1, p. 10).

Fragmento 11
Estado

Na sua concepg¢do mais comum, o Estado é uma institui¢do
formada por uma populac¢io (povo) que vive em determinado
territério, com governo préprio. O Estado desempenha um
conjunto de fungdes sociais (satide e educagdo), mantém
a lei e a ordem, resolve os conflitos entre grupos sociais e
econdmicos, é responsavel pela defesa do pafs e estabelece
e controla as regras comerciais e econémicas. Os Estados
modernos surgiram a partir do século XV, com a formagio
de Portugal e Espanha. Os demais Estados europeus foram
formados posteriormente, principalmente no século XIX. No
restante do mundo, outros Estados surgiram, de acordo com
esse modelo de estruturacgio territorial e politica dominante
(CORPUS 1, p. 43).

Observando os Fragmentos 10 e 11, que versam, res-
pectivamente, sobre a designagdo dos lexemas “territério” e
“Estado”, veem-se efeitos de sentido que resvalam da inscri-
¢do do Fragmento 10. O territério é anunciado por algumas
de suas caracteristicas: delimitagdo, controle e apropriacio
por “pessoas, grupos econdmicos ou Estados”, defendido por
esses agentes e mantido pelas relagdes de poder. Apesar de
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complementado pelo enunciado descrito no Fragmento 1,
quando Marcelo Lopes de Sousa argumenta que a escala do
territério se estende do quarteirdo a Organizagdo do Tratado
do Atlantico Norte - OTAN, confirma-se, no Fragmento 10, o
observado na andlise do Fragmento 9, pois as pessoas, enquanto
sujeitos, e os “quarteirdes” sdo retirados da cena de abordagem
e, consequentemente, da enunciagdo. Sobre o Fragmento 11,
que designa o Estado, o efeito é o de uma organizagio insti-
tuida, é verdade, mas desprovido de relagées (muitas vezes
opressivas) com o sujeito. O Estado equipara-se, ao longo do
Corpus, ao O Agente, o que faz, o que da, o que funciona e faz
funcionar a sociedade. Dessa forma, igualmente sio caladas
as relagdes que o sujeito-estudante, cidaddo e aprendiz da
cidadania poderia ter com o Estado, em si mesmo designado
de forma generalizada, fora de suas instancias de poder
(municipal, estadual, federal, no caso, brasileiro). Sobre a
nota histdrica que encerra o enunciado do Fragmento 11 (“Os
Estados modernos surgiraml...]”), basta indicar seu completo
anacronismo e sua natureza vaga.

Ressalta-se que a maioria dos processos designativos
do Corpus 1, em seu discurso politico, se d4 a margem do bloco
textual liso, ou seja, nas notas de rodapé e nas caixas de textos
explicativas e complementares.

Quanto ao Corpus 2, em seu processo de designagao, cons-
tata-se uma distribuigdo, no que se refere ao discurso politico,
concentrada no capitulo inicial, apés o qual nada mais se define
em termos politicos. Ao contrario da organizagdo do Corpus 1,
a discussdo designativa desse Corpus 2 encontra-se enunciada
no bloco textual liso.
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Fragmento 12

Os conceitos de territdrio e territorialidade, no sentido de espago
ou drea definida e caracterizada por relagdes de poder, estdo
interligados. A nogédo de poder, dominio ou influéncia de
vérios agentes (politicos, econdmicos e sociais) no espago
geografico expressa a territorialidade, dai a afirmacio “entrar
em territdrio alheio” poder ser considerada uma afronta. O
territdrio é o espago que sofre o dominio desses agentes, e a
forma como eles moldaram a organizagdo desse territério
chamamos territorialidade. As metrépoles mundiais, os
organismos econdmicos mundiais, como o Fundo Monetério
Internacional (FMI) e o Banco Internacional de Reconstrugdo
e Desenvolvimento (BIRD), grandes empresas transnacionais
e até mesmo organizagdes criminosas exercem a territoria-
lidade, ou dominio, em vérias regides do espago geografico.
Para compreender o que é um territdrio é preciso considera-lo
como produto do trabalho de uma sociedade, com toda a sua
complexidade econdmica e cultural. Uma determinada 4rea,
em qualquer ponto do espago geografico, pode ser definida
por seu tipo de governo, sua cultura, seu sistema econémico
e outros agentes que influenciam a sua organizagio e que
a individualizam nesse espago. Na politica, o territério é o
espaco nacional controlado por um Estado-Nago. As fronteiras
delimitam ou separam os lugares, os territérios e as paisagens
e podem ter um significado mais amplo do que simples linhas
de separacdo entre paises (CORPUS 2, p. 9-10).

Em face da inclusdo do lexema “territorialidade”, poder-se-
-ia pensar em um cendrio diferente do apontado nos fragmentos
designativos do Corpus 1. Afinal, territorialidade ja indica muitas
das agdes de sujeitos no espago, para além da nogdo de um ter-
ritério atrelado unicamente ao Estado. Tem-se a colocagdo, na
abordagem territorial, de agentes sociais, algo ndo considerado
anteriormente, nos recortes do Corpus 1. Percebe-se, ainda, uma
heterogeneidade constitutiva que reporta a certas pesquisas
geograficas realizadas no Rio de Janeiro, sobre territorialidades
do tréfico (ou sobre “organizagdes criminosas” - mas por que
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s6 elas?). Em relagdo a andlise anterior (Fragmento 11), pode-se
afirmar, contudo, que a mesma cisdo entre sujeito e mundo pode
ser observada ao longo do discurso politico didatico do Corpus 2.
Embora com grau maior, haja vista os problemas de fragmenta-
¢do da regionalizagdo do mundo, reportando-se a um enfoque
extremamente tradicional de conceber o mundo geogréfico.

Veja-se, a esse respeito, os seguintes fragmentos do Corpus 2:

Fragmento 13

Africa (CORPUS 2, p. 293).

Fragmento 14

Estados Unidos, a superpoténcia mundial (CORPUS 2, p. 293).

Sdo, respectivamente, os titulos dos capitulos 50 e 55
do Corpus 2. Em primeiro lugar, observa-se o silenciamento no
enunciado “Africa”, que, em sua nudeza, apresenta, em conjunto,
os Estados africanos, alids, apenas distintos um dos outros por
meio do mapa politico apresentado naquele capitulo. O lexema
“Africa”, em sua soliddo, conota anunciar, de antemio, uma
tragédia, ja extremamente consolidada na memdria discursiva
sobre esse continente, ou seja, sobre o conjunto de seus Estados.
A leitura desse capitulo, inclusive bastante breve, tem uma carga
semantica tragica e pesada: “piores IDHs”, “miséria e desalento”,
“mazelas africanas”, “dominio colonial”, “passado de dominagio
e exploragdo”, “fome, guerras civis, escravidio, prostituicdo

77

infantil e disseminacio da aids”, “a natureza parece castigar a

7«

Africa Subsaariana”, “abandonados pelas grandes poténcias”,
“secas duradouras agravam a fome”, “golpes de Estados”, “rivali-
dades tribais”, “luta pelas riquezas minerais” e assim por diante.
0 que h4 de expressivo no capitulo “Africa” est4 relacionado
nessas sequéncias discursivas que, em uma perspectiva macro,
designam o continente e os Estados africanos. Ndo negando

tais acontecimentos naquele amplo territério, indica-se que
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a abordagem desse viés como um lado tnico, ademais sem
explicacdo histérica satisfatéria, empreende um discurso de
mao Unica, certamente estigmatizante, principalmente para
sujeitos-aprendizes afrodescendentes.

Na contramio da Africa, de outros continentes (e seus
Estados) e de outros paises apresentados de forma estanque no
Corpus 2, tem-se o enunciado do Fragmento 14 (p. 293, grifo nosso),
cognominado de forma determinante: “Estados Unidos, a super-
poténcia mundial”. No capitulo em que esse Estado é abordado,
os efeitos de sentidos s3o os opostos ao da Africa. Evidentemente
que a realidade também o é; enfatiza-se, contudo, a inscrigdo
ideoldgica do presente Corpus, que apaga as contradi¢cdes (como
os problemas étnicos, a poluigdo industrial excessiva etc.) dos
Estados Unidos pelo realce de sequéncias discursivas “positivas”,

7w/ ” o«

como: “destino manifesto”, “ética protestante”, “conquistados

M«

novos territérios”, “se fortaleciam como poténcia mundial”,
“hegemonia no conjunto do continente americano”, “visdo
estratégica que se revelaria importante no futuro”, “dominar

M7«

a economia do mundo capitalista”, “supremacia econémica”,
“uma das mais modernas agriculturas do mundo”, “capital do
automével”, “grande nimero de siderdrgicas”, “sedes de impor-

7

tantes empresas transnacionais”, “importantes universidades”,
77

“poderio militar”, “sem ddvida alguma, o homem mais impor-
tante do mundo € o presidente dos Estados Unidos da América”.

Notam-se, no 4mbito do discurso politico didatico, as
contradigdes (nesse caso a respeito de dois lugares geograficos
do discurso politico dessa matéria) que se colocam na arena
histérico-ideoldgica dos corpora em questio. Tais perspectivas
ideoldgicas e politicas respondem a constituicdo de efeitos de
sentido que implicam o surgimento de um cenario socioideo-
16gico no ensino de Geografia quanto a sua concepgao politica.
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O sujeito é cindido do mundo, e 0 mundo que se lhe apresenta,
pleno de contradi¢des, ainda inscreve o sujeito-aprendiz em um
discurso acritico e tradicional, contrastante e ideologicamente
atrelado a uma visdo de sujeitos/agentes dominantes.

Considerando que a memdria discursiva se relaciona com
as formagdes discursivas, ideoldgicas e imaginarias de uma
sociedade, instituindo-se no Ambito do interdiscurso; com isso,
a partir dela, os sentidos significam. Ou seja, em sua acepgio
social, inscreve-se nas praticas sociais dos sujeitos. Em seu curso
histdrico, coordena os sentidos e imprime uma significagdo a
materialidade discursiva, por meio dos sentidos historicamente
repetidos, transformados e regulados, operando a interagdo
social, reafirmando, por conseguinte, os implicitos como a arena
dos pré-construidos como dispositivos da memdria.

Desse modo, o ensino de Geografia (por meio, inclusive,
daleitura do livro didético) é uma interagio social e linguistica,
tramite entre formagdes discursivas diversas, sendo que os
sentidos que produz (e seus efeitos) respondem na constitui¢do
(também) de uma memdria discursiva sobre a realidade que
pesquisa. Nesse ponto, é importante uma analise que percorre
uma das discursividades constituidas em seu material didatico
escrito e revela lugares de fragilidade teérico-metodoldgica que,
para os interessados, pode indicar um debate que faz crescer
e amadurecer o ensino da Geografia.

Consideracoes finais

A relagio entre ensino de Geografia e cidadania, na
media¢ido de um discurso politico (didatico), é um campo em
aberto, na medida em que, na construgido dessas relagdes, hd
muito por construir. O contorno entre os séculos XX e XXI
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apresenta uma situa¢do muito interessante para a educagio
brasileira. A cidadania, nesse contexto, encontra-se em uma
época de redefinicdo de seus sentidos, em uma sociedade que
pretende amadurecer por meio de praticas democrdéticas, em
uma época atravessada por um intenso fluxo de informagdes
de diversos lugares e posi¢des discursivas.

Nessa discussio, cidadania é um ponto-chave.
Contraditoriamente, no ensino de Geografia, ou melhor, pelos
resultados da analise empreendida nos corpora analisados neste
trabalho, viu-se o apagamento do sujeito-leitor (sujeito-aprendiz)
na constitui¢do enunciativa dos sentidos politicos: efeito de
sentido decorrente da apresentacdo de uma escala de abordagem
que exclui o imediato, o préximo, a esfera de poder do sujeito
como agente local, seu acesso as relagdes sociais em um plano
mais que participativo, ou seja, de intervengao critica. Por esse
motivo, incorrem em contradi¢io, na visdo desta pesquisa, os
sujeitos-enunciadores dos corpora quando, nas Apresentacdes das
suas obras, proclamam-nas como contribuic¢ées a formacgdo da
cidadania dos aprendizes. Conhecer o mundo na escala do global,
dos problemas politicos que se colocam cotidianamente (e até
mesmo “normalizados” pela midia) é necessario e importante:
esse procedimento ndo deve ser desconsiderado. No entanto,
conhecer o mundo dos fenémenos e dos processos amplos ndo
esgota o discurso politico colocado pelo debate hodierno da
Geografia Politica e da Geopolitica. Na medida em que o ensino
de Geografia, como demonstra a inscri¢do pedagdgica dos
sujeitos-enunciadores nas Apresentagdes, atenta para uma
dialogicidade e para a valorizagdo do sujeito, a consideragdo
deste em sua territorialidade minima (o espago da sua residén-
cia, da sua rua, do seu trabalho...), as relagdes politicas de seu
viver, toda essa dimensao precisa coadunar com a compreensio,
critica, do mundo.
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0 que a sociedade e suas instituigdes exigem da Geografia
é uma apresentac¢do moderna do mundo atual, pois a Geografia
“[...] tem por meta apresentar uma visdo global e coerente do
mundo, em que a dindmica dos fenémenos naturais e as relagdes
homem-natureza, ou sociedade-territdrio, sdo articuladas a
luz de uma perspectiva que nos é contemporanea” (GOMES,
2000, p. 10). Essa visdo, longe das dualidades ou das dicotomias
limitadoras, deve observar, enfim, o sujeito e o mundo, ndo o
mundo para o sujeito, mas o sujeito no mundo.
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REVISITANDO OS SIGNIFICADOS DE
PAISAGEM A LUZ DAS ABORDAGENS
DO PENSAMENTO GEOGRAFICO

Alberto Alexandre Lima de Almeida®

O presente capitulo tem como objetivo tecer consideragdes
acerca das concepgdes de paisagem inseridas no contexto das
abordagens do pensamento geografico, as quais permearam a
histéria desse conhecimento cientifico, seja no meio académico,
seja enquanto disciplina escolar. Ele tem como fio condutor a
dissertacdo de Mestrado intitulada “A concepgdo de paisagem de
professores de Geografia em escolas do municipio de Parnamirim
(RN)”, defendida em 2013, no Programa de Pés-Graduagdo em
Educacgio da Universidade Federal do Rio Grande do Norte.

Em sua primeira parte, abordamos, de forma sucinta,
desde a origem do termo paisagem e sua relagdo com o conhe-
cimento geografico até os primérdios da sistematizagdo desse
conhecimento enquanto saber cientifico. Em seguida, discutimos
os significados de paisagem presentes no discurso das abor-
dagens do pensamento geografico, vinculando-os ao contexto

25 Mestre em Educagdo. Professor de Geografia - IFRN. E-mail: alberto.
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politico e socioecondmico em que se inserem. Por fim, apresen-
tamos uma concepgio de paisagem que traduz, sinteticamente,
as nossas impressdes acerca dessa categoria geografica, fruto
ndo apenas de nossa experiéncia profissional, como também
de nossa prépria histéria de vida.

Esperamos que essas reflexdes contribuam para os debates
que permeiam o atual cendrio da ciéncia geografica, suscitando
criticas que visem ao aprimoramento das discussdes acerca da
paisagem, enquanto importante categoria de andlise para o
aprofundamento dos conhecimentos de natureza geografica.

Atualmente, o estudo da paisagem é considerado como
um instrumento primordial para a compreensio do objeto
de estudo da ciéncia geografica, ou seja, o espaco geografico.
Segundo Santos (1988, p. 72), “o espago resulta do casamento
da sociedade com a paisagem”. A compreensio das diferentes
paisagens e o reconhecimento de seus elementos, sua histéria
e sua dindmica sdo condi¢des essenciais para a interpretacio
do espago geografico.

Para iniciar as consideragdes acerca desse conceito cien-
tifico, um bom caminho sera buscar seu significado comum. 0
Minidiciondrio Escolar da Lingua Portuguesa, de Rios (2010), traz
como defini¢des de paisagem: (1) extensdo de territério que se
abrange num lance de vista; (2) vista campestre; (3) pintura que
representa uma paisagem; (4) pagina literaria em que se descre-
vem cenas campestres. Como se vé, o significado de paisagem
transita entre uma vista, uma pintura ou uma descrigdo, o que
ratifica ndo somente a influéncia da abordagem tradicional da
Geografia na literatura brasileira que trata desse tema, como
também a vinculagdo do conceito de paisagem as suas origens,
fortemente atreladas as manifestagdes artisticas.
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De fato, a descoberta do conceito de paisagem foi feita
mediante a arte, mormente por meio da pintura, tendo em
vista que essa manifestacao artistica desempenhou um papel
importante na forma de apreciagdo da natureza, de tal maneira
que levou as pessoas a enxerga-la a partir de uma emogio
estética. Nesse contexto, o aparecimento da paisagem, como
expressividade indutora de prazer, provocou a rotura com a
visdo teoldgica medieval, na medida em que algou a natureza a
condigdo de objeto de conhecimento. O advento do humanismo
e da racionalidade rompe com a premissa religiosa, segundo
a qual o mundo inteiro seria criagdo de Deus e, por isso, san-
tificado e indecifravel.

No que concerne a ciéncia geografica, o conceito de
paisagem a tem acompanhado desde a antiguidade cléssica.
Todavia, mesmo entre as sociedades mais primitivas, em que
pese a auséncia da escrita, j4 podemos encontrar um saber
geografico que nos remonta a ideia de paisagem nas manifes-
tacOes icOnicas em rochas ou cavernas. A esse respeito, Pereira
(2009, p. 49-50) infere que

o saber geografico é ainda anterior aos gregos, pois pode ser
detectado até mesmo nas sociedades mais primitivas onde
os deslocamentos e as migragdes bastante remotas levam ao
conhecimento mais amplo da superficie terrestre e a tendéncia
ao registro ou a transmissdo desse conhecimento.

Porém, sdo os gregos os primeiros povos a rotular as
informacdes sobre a superficie da Terra de Geografia. Uma
das obras de Eratdstenes (275-195 a.C.), diretor da biblioteca de
Alexandria, foi denominada de Geografia, a qual, do ponto de vista
etimolégico, significa descrigdo da Terra. Dessa forma, mesmo
sem a utilizagdo do termo em suas obras, os gregos ja mostravam
indicios daquilo que viria a se constituir como paisagem na
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abordagem tradicional da Geografia. J4 em Hipdcrates (460-
377 a.C.), através da sua obra Dos ares, dos mares e dos lugares,
ja se pode perceber uma preocupagdo com a relagdo entre o
homem e o meio, um dos pressupostos que instigou a querela
determinismo x possibilismo no seio da Geografia Tradicional.
Também Aristételes (384-322 a.C.), na sua obra intitulada Politica,
discorre sobre essa mesma relacéo.

Entretanto, a origem do termo paisagem remonta ao
século XV, derivado do termo holandés landskip, do qual é ori-
gindario o vocabulo alemio landschaft, bastante utilizado pelos
gedgrafos alemies, quando da sistematizacdo da Geografia
como saber cientifico, no inicio do século XIX. O termo ale-
mao landschaft foi desenvolvido inicialmente por Humboldt
(1845-1926) e, posteriormente, por Dokuchaev (1846-1903) e
Passarge (1866-1958) e designava, inicialmente, a soma de todas
as localidades observadas de um ponto alto, representando a
associacdo de localidades situadas entre as montanhas, bosques
e outras partes significativas da Terra.

Da antiguidade classica até o século XVIII, a Geografia terd
sua imagem associada a um levantamento sistematico de terras
e povos por meio de relatos de viagens ou, ainda, de relatdrios
estatisticos de érgios administrativos. Dessa forma, esse periodo
se caracteriza como uma fase de dispersdo do conhecimento
geografico, constituindo-se na fase pré-cientifica da Geografia.
Nesse caso, tratava-se da compilagdo de um “conhecimento
geografico”, configurado num tratado descritivo e cartografico
com o carater de auxiliar a administracdo do Estado.

As premissas que levaram a institucionaliza¢do da
Geografia no século XIX estdo ligadas ao processo de desen-
volvimento do capitalismo. A ascensdo desse modo de produgio
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provoca transformagdes no pensamento filoséfico e politico, ao
mesmo tempo em que opera modifica¢des na instancia econd-
mica e politica. De acordo com Moraes (2005, p. 57):

Os pressupostos histdricos e as fontes de sistematizagio geo-
grafica se forjaram no periodo da transi¢do, na fase “heroica”
da burguesia, em que esta classe agia e pensava no sentido
de transformar a ordem social existente. Sua luta contra os
resquicios do modo de produgio feudal dava um conteddo
progressista a sua pratica e ao seu pensamento.

Uma dessas premissas é a expansdo maritima europeia,
uma vez que tinha como pressuposto fundamental o efetivo
conhecimento da extensdo de nosso planeta. Por meio das gran-
des navegacdes e dos grandes “descobrimentos”, os europeus
conseguem incorporar praticamente todo o planeta ao centro
difusor do capitalismo.

Outra dessas premissas diz respeito ao acimulo de infor-
magdes sobre os diferentes pontos da Terra, decorrente da
incorporagdo de novas areas até entdo desconhecidas. Diante
disso, Pereira (2009, p. 83) induz que

como a descoberta de novas terras torna possivel a expansio
extraeuropeia das relagdes capitalistas, a apropriagdo e incor-
poragio desses territérios exige o conhecimento de realidades
tdo distintas do quadro europeu como diferenciadas entre si.
Daf por que, com a exploragdo colonial, o levantamento de
informacdes vai ser feito de forma criteriosa, dando origem
aum enorme acervo de dados. Esse acimulo de informacées
deriva da necessidade de conhecimento de vérias partes
do globo para que a expansdo capitalista possa se realizar,
aumentando seu dominio e fortalecendo suas atividades nos
territdrios coloniais.

Esse acimulo de informagdes obtidas a partir da expan-
sdo do capitalismo em sua fase mercantil serviu de base para a
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efetivacdo de estudos comparativos entre as diferentes regides
do globo, gerando indagag¢des que exigem a sistematizagio da
Geografia.

0 desenvolvimento das técnicas cartograficas se consti-
tuiu em um outro elemento que contribuiu para a sistematizagio
da ciéncia geografica. Isso porque a intensificagdo das relagdes
comerciais veio a requerer o estabelecimento preciso de rotas
de navegagio, como também a localizacdo exata das terras e
dos portos. Essas técnicas possibilitaram a confec¢do de mapas
confiaveis, facilitando as trocas e propiciando o conhecimento
da extensdo real das colonias.

Concomitante e dialeticamente a essas condi¢des mate-
riais, também ocorreram mudangas no processo de conhe-
cimento e na prépria visio de mundo que tornou possivel o
surgimento da Geografia Moderna. A concepgao teocéntrica
de mundo, hegemdnica durante toda a Idade Média, vai sendo
substituida pelo antropocentrismo e pela valorizagio da razio
humana como instrumento para a explicagdo dos fendmenos.
Nesse contexto, a ciéncia passa a ter na observagio e na expe-
rimentacio a base de seu funcionamento e a natureza torna-se
um elemento a ser explorado para a satisfacdo dos interesses
humanos ou, em dltima instancia, dos interesses capitalistas.
Com relagdo a esse periodo, Gomes (1996, p. 150) enfatiza que

E nesta época que se faz sentir a necessidade de circunscre-
ver um campo disciplinar préprio, a necessidade também
de tratar de maneira sistemdtica as informacdes e de as
controlar e regulamentar a sua produgdo. Enfim, a Geografia
experimentou a necessidade de se estabelecer um método
legitimo do ponto de vista cientifico. Com efeito, na base da
revolugio cientifica do século XVIII, encontra-se essa vontade
de substituir a dimensdo metafisica da pesquisa por uma
busca de legitimidade epistemoldgica centrada nos meios
de assegurar a validade de seus métodos.
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Nesse contexto, a Geografia sera filha dessas transfor-
magdes, viabilizadas pela expansio do capitalismo na Europa,
conforme atestam Pereira (2009), Moraes (2005) e Gomes (1996).
Serd na Alemanha, no inicio do século XIX, que a Geografia
Moderna sera sistematizada, ganhando ares de cientificidade
e reconhecimento académico, como condi¢io necessaria para
atender os interesses politicos e econémicos que despontam
no cendrio daquela nagio, naquele determinado momento
histérico. Os interesses estavam voltados para a resolugio de
dois problemas que se configuravam como um entrave para o
desenvolvimento do capitalismo em solo alem3o: a inexistén-
cia de um estado nacional, o que se traduzia na falta de um
centro organizador do espago que se convertesse em ponto de
convergéncia das relages econdmicas; e a situagdo de atraso
da Alemanha em relagdo as demais nagGes europeias. Segundo
Pereira (2009, p. 107-108):

A questdo da unificagdo se coloca entdo como parte de um
projeto politico e econdmico dos que pretendem a hegemonia
no interior da Alemanha, como uma condigo para o avango
do capitalismo que vé no nacional a possibilidade de realizar
o universal. A Geografia, portanto, nasce para responder
a duas necessidades bésicas: a unificagio do territério e a
conquista de um lugar privilegiado para a Alemanha no
conjunto das demais nagdes.

E nesse cendrio que a Geografia serd alcada ao status de
ciéncia, entre o final do século XVIII e inicio do século XIX. Para
tal, foram decisivas as contribui¢des de Humboldt (1845-1926)
e Ritter (1779-1859), considerados como os sistematizadores
da Geografia Moderna. Com eles, a Geografia torna-se um
saber académico, produzido a partir de centros universitarios
e ensinado nas escolas.

247



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

Com uma metodologia alicercada no empirismo, Humboldt
(apud MORAES, 2005) concebia a Geografia “como uma espécie
de sintese dos conhecimentos relativos a Terra”. Nesse sentido,
reconhecia-se uma unidade na imensa diversidade dos fend-
menos alusivos ao nosso planeta. Para atingir tal objetivo, o
gebgrafo deveria se utilizar do método empirico, a partir da
observagio da paisagem. Quanto a isso, Moraes (2005) conclui
que a paisagem causaria no observador uma impressio, a qual,
combinada com a observacio sistematica dos seus elementos
componentes e filtrada pelo raciocinio l1égico, levaria a explica-
¢do: a causalidade das conexdes contidas na paisagem observada.

A preocupagdo com a tentativa de estabelecer formulagdes
tedricas sobre a relacdo entre o homem e o meio era a tonica
da produgdo de Ritter. Dessa forma, Ritter (apud TONINI, 2006)
“interpretava a natureza como elemento determinante para o
desenvolvimento histérico dos povos”. Noutras palavras, a iden-
tidade e o destino dos povos seriam explicados por leis naturais.

Humboldt e Ritter langardo as bases do que veio a se
configurar como primeira corrente de pensamento da abor-
dagem tradicional da Geografia: o determinismo geografico
alem3o, cujo maior expoente foi Friedrich Ratzel (1844-1904).
Ele introduzird no discurso geografico a concepgdo naturalista
do desenvolvimento da sociedade humana. Segundo Sodré
(1977, p. 49):

Ratzel via 0 homem como produto final de uma evolugéo cuja
principal forma era a sele¢do natural dos tipos, na confor-
midade da capacidade de se ajustarem ao meio natural. Ele
tendia a ver o homem como produto de seu meio, moldado
por ele, vencendo na proporgdo de sua adaptagio a esse meio.
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Embora reconheca a agdo do homem sobre o meio, Ratzel
coloca o ser humano no papel de coadjuvante desse processo. Ele
é considerado uma variante a mais na descrigdo da paisagem,
similarmente ao clima, relevo, vegetagio ou hidrografia. Dessa
forma, a paisagem era vista como um conjunto de relagdes de
fatos naturais, associados as formas visiveis sobre a superficie
da Terra. Essa concepgao de paisagem vai ao encontro da teoria
do espaco vital, o qual serviu para legitimar os esforcos do
imperialismo germanico em promover a unificagdo alemi e a
expansao do territdrio. Sobre isso, Moreira (1982, p. 33) atesta que

o Estado é a expressdo orginica do “determinismo geografico”.
0 Estado é um organismo em parte humano e em parte terres-
tre. E a forma concreta que adquire em cada canto a relacio
homem-meio, poder-se-ia dizer. A prépria sintese. O Estado é
assim porque possui uma relagio necessdria com a natureza:
do espago é que retira sua existéncia e desenvolvimento. Os
Estados necessitam de espago, como as espécies, por isto lutam
pelo seu dominio como as espécies. A subsisténcia, energia,
vitalidade e o crescimento dos Estados tém por motor a busca
e conquista de novos espagos.

O conceito de paisagem da escola alem3, fundamentada
no positivismo, aparece como uma associagdo de multiplos
fenémenos, o que conferiu a Geografia o estigma de “ciéncia
de sintese”. A esse respeito, Moraes (2005, p- 32) destaca que

esta perspectiva apresenta duas variantes para a apreensio da
paisagem: uma, mantendo a ténica descritiva, se determinaria
na enumeragio dos elementos presentes e na discussdo das
formas - daf ser denominada de morfoldgica. A outra se
preocuparia mais com a relagdo entre os elementos e com
a dinimica destes, apontando para um estudo de fisiologia,
isto é, do funcionamento da paisagem.
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Assim, o discurso determinista da Geografia colocava o
ser humano como coadjuvante na natureza. Era ela (a natureza)
quem prescrevia os dispositivos para se compreender as carac-
teristicas e peculiaridades dos grupos humanos. Referente a
isso, Tonini (2006) infere que a paisagem geografica apresentava
determinada configuracgdo devido a presenca a priori dos ele-
mentos naturais (relevo, clima, vegetagao, hidrografia, homem)
e que a maneira de eles interagirem era o que dava condigdes
para o surgimento de determinada paisagem geografica.

Em sintese, os estudos da paisagem estavam, inicialmente,
muito preocupados em descrever as formas fisicas da superficie
terrestre. Contudo, mesmo entre os gedgrafos alemaes do século
XIX, comegam a ocorrer estudos focados na relagio entre o
homem e o ambiente, dai a separagio entre “paisagens naturais”
e “paisagens culturais”. Segundo Moraes (2005), o préprio Ritter,
em sua obra Geografia Comparada, tinha como objetivo o estudo
antropocéntrico da Terra, relacionando homem e natureza.

Porém, é a “escola possibilista” francesa, ainda que
fundamentada no positivismo e no empirismo, que dard uma
énfase maior ao homem, na medida em que alga o ser humano
a condicdo e a possibilidade de modificar o meio. A sua origem
remonta ao legado produzido pela derrota francesa na Guerra
Franco-Prussiana (1870). Ela surge para servir aos interesses
do estado francés em promover a recuperagdo dos territérios
perdidos nessa guerra e para municiar fundamentos que legiti-
massem o expansionismo colonial da na¢do. Contextualizando
o surgimento da Geografia académica francesa, Moreira (1982,
p. 34) enfatiza que:

A ‘escola francesa’, portanto, nasce do clima produzido
pela derrota da Franga perante a Alemanha prussiana na
guerra de 1870. Surge, a um sé tempo, para servir a burguesia
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francesa em seu afa de recuperagio de perdas territoriais com
a guerra e sua compensagdo com maior expansio colonial.
Domesticamente, visa ainda a servir de instrumento de recu-
peragdo daimagem de grande poténcia, abalada pela guerra.

O maior expoente da escola possibilista francesa foi Vidal
de La Blache (1845-1918). Esse gedgrafo criticou a minimizagdo
do homem pela escola alem3, argumentando que competia a
analise geografica o estudo do resultado da agdo humana na
paisagem. Para Moraes (2005, p. 81), La Blache “definiu o objeto
da Geografia como a relagdo homem-natureza, na perspectiva
de paisagem”. Dessa forma, o homem passa a ser visto como
um ser ativo, que sofre a influéncia do meio, porém que atua
sobre este, podendo transforma-lo.

Assim, na perspectiva vidalina, a paisagem adquire um
certo carater de funcionalidade, comportando-se como se fosse
um organismo, pois, conforme afirma Gomes (1996, p. 198):

A terra, a paisagem, a regido, as nagoes, a cidade etc. eram
todas concebidas como organismos. Nem a escala, nem o tipo
de fendmeno eram importantes; quer ele fosse essencialmente
natural (paisagem ndo humanizada), quer fosse humano,
poderia sempre ser considerado como um organismo.

Na escola francesa, e em La Blache particularmente, a
Geografia torna-se claramente antideterminista, passando a
observar as rela¢cdes mutuas entre o homem e o ambiente fisico.
Nesse contexto, a natureza passa a ser vista como possibilidades
para a acdo humana. E justamente a forma de o homem se
relacionar com a natureza que propiciard o surgimento de
diferentes paisagens. Segundo Tonini (2006, p. 52), “é dessa
relagdo entre os grupos humanos e os recursos disponiveis no
meio que surgira a configuragdo da paisagem”.
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Desse modo, as diferengas entre o determinismo e o pos-
sibilismo geografico ndo diziam respeito a questdo do método,
pois, mesmo colocando pesos diferentes no homem e na natureza
em seus estudos cientificos, continuavam reféns do positivismo
e do empirismo. Sobre isso, Tonini (2006, p. 54) aponta que,

nesse sentido, a anélise da paisagem geografica estava muito
presa as explicacdes do visivel, ou seja, a uma matriz e estética
que colocava o olhar apenas sobre o resultado da agdo dos
grupos humanos na paisagem natural. Suas andlises ficavam
presas, assim, ao mundo das aparéncias.

Dessa forma, as divergéncias entre essas duas escolas
geograficas eram insuficientes para promover uma ruptura com
a filosofia positivista, estando ambas limitadas pelos aspectos
descritivos dos fendmenos.

A terceira grande escola da Geografia Tradicional, deno-
minada por alguns estudiosos de racionalista, tem em Carl Sauer
(1889-1995) um de seus maiores expoentes. Para ele, a Geografia
deveria ser capaz de explicar os aspectos morfolégicos que
estruturam o espaco e sua evoluc¢do no tempo. Nesse sentido,
os gedgrafos deveriam conduzir-se de uma maneira analitica
para examinar os elementos significativos na estruturagao de
uma paisagem, a qual nio poderia ser explicada apenas a partir
de um viés meramente descritivo.

Abordando as contribui¢des desse gedgrafo para o estudo
da paisagem, Gomes (1996) conclui que a paisagem concebida
por Sauer era fruto de uma associagdo entre formas fisicas e
culturais, constituindo o resultado de um longo processo de
constituicdo e diferenciacdo de um espago. E nesse contexto
que ganha visibilidade a separagio entre paisagem natural e
paisagem cultural, sendo esta ultima, de acordo com Sauer, o
verdadeiro objeto de estudo da ciéncia geografica.
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Em que pesem as especificidades de cada escola da abor-
dagem tradicional do pensamento geografico, elas tinham
em comum o apego exacerbado ao empirismo, limitado por
uma andlise descritiva dos fendmenos, em que o fundamento
filoséfico positivista servia de base para os estudos geograficos.

A partir da segunda metade do século XX, vio se abrir
caminhos para novas discussdes e se propor novas posturas
metodoldgicas para lidar com essa ciéncia, de tal forma que a
Geografia Tradicional é alvo de um processo de critica. Essas
criticas dizem respeito ndo apenas a indefini¢do do objeto
de andlise da ciéncia geografica, mas também a questdo do
método e do fundamento filoséfico que lhe davam suporte. Dessa
forma, o chamado “movimento de renovagdo da Geografia” iria
consolidar-se nas décadas seguintes, até tornar-se hegemoénico
no final dos anos 70 do século passado.

Essas mudangas, que ndo se limitaram apenas a ciéncia
geografica, expressam um novo arranjo da superestrutura politi-
co-ideoldgica em face aos novos ditames impostos pela passagem
da fase concorrencial do capitalismo para a sua fase monopolista,
no qual o avango das forgas produtivas exige uma reorganizacdo
de todas as instancias do modo de produgio capitalista.

Sob a égide do capitalismo monopolista, o mundo é asso-
lado por céleres transformagdes que irdo impactar sobrema-
neira no pensamento tradicional da Geografia. A expansao das
empresas multinacionais, o avango tecnoldgico, o keynesianismo
sdo sintomas de uma nova forma de se reorganizar o espago, os
quais refutam os postulados positivistas que alicercavam essa
ciéncia. Nesse contexto, a observagio légico-concreta vai sendo
substituida pela anélise abstrata, com base na matematica e na
estatistica; o levantamento de campo cede espaco as técnicas
de sensoriamento remoto.
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As grandes empresas e o Estado, agora, lancavam mao do
planejamento para gerir os lucros e regular a vida econdmica.
Além disso, a elevada urbanizacido e industrializacdo revela-
vam um novo grau de complexidade no arranjo espacial, cujos
maiores reflexos eram a mecanizagdo do campo e a formacio
de megaldpoles. A respeito dessas transformagdes, Moraes
(2005, p. 104) ressalta que

o lugar ja ndo se explicava em si mesmo; os centros de decisdo
das atividades ali desenvolvidas localizavam-se, muitas vezes,
amilhares de quildmetros. O espago terrestre se globalizara
nos fluxos e nas relagdes econdmicas. Vivia-se o capitalismo
das empresas multinacionais, dos transportes e das comu-
nicagdes interocednicas. A realidade local era apenas elo de
uma cadeia que articulava todo o planeta.

Nessa perspectiva, o instrumental de pesquisa da
Geografia Tradicional ndo dava mais conta de explicar um
mundo no qual a apreensio dos fendmenos escapava aos limites
do local, pois aqueles estavam inseridos num contexto mais
globalizado. Sendo assim, o levantamento de campo passa a
ceder espacgo para novas técnicas de analise do espago geogra-
fico, notadamente para aquelas vinculadas a cibernética e ao
sensoriamento remoto.

A transferéncia da hegemonia econdmica mundial da
Europa para os Estados Unidos vai justificar a génese desse
movimento em solo norte americano. A New Geography vai se
fundamentar num discurso que se contrapde a “velha Geografia”,
sistematizada em solo europeu. E o capitalismo americano, com
sua forga, estendendo os seus tentaculos sobre a superficie do pla-
neta; e é a escola geografica americana, a Geografia Pragmatica,
que langard as bases do movimento de renovagdo da Geografia.
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A primeira vertente desse movimento de renovagdo da
ciéncia geografica é a chamada “Geografia Pragmatica”. Suas
maiores criticas a Geografia Tradicional dizem respeito ao
cardter nio praticodesta, ou seja, tratava-se de uma ciéncia
inoperante e que ndo intervinha na realidade. Sendo assim, vai
propor uma ruptura metodoldgica com o positivismo cléssico,
centrado no concreto e na observagio direta, apontando para
a perspectiva de se instituir uma ciéncia aplicada, com base
no neopositivismo.

Segundo a Geografia Pragmatica, todo o temdrio da cién-
cia geografica poderia ser explicado mediante a utilizacdo de
métodos matematicos. De acordo com essa premissa, qualquer
fendmeno geografico poderia ser expresso em termos numéricos
e compreendido por meio de calculos, gracas ao emprego da
estatistica e da computagdo como ferramentas imprescindiveis
para a explicagdo geografica.

Nesse sentido, o desenvolvimento das técnicas e a uti-
lizagdo de métodos estatisticos e da teoria geral dos sistemas
vdo estabelecer a tonica das pesquisas em Geografia, as quais,
via de regra, visam atender as novas tarefas impostas pelo
planejamento, sejam de empresas privadas, sejam de érgdos
governamentais.

Nesse contexto, ndo basta enumerar os elementos cons-
titutivos da paisagem, é necessdrio submeté-los aos filtros da
matematica e da estatistica, com o intuito de se obter médias,
indices, variaveis ou modelos, os quais dariam os subsidios para
explicar o espago geografico. No tocante aos novos paradigmas
advindos com a Geografia Pragmatica, Moreira (1982, p. 44-45)
argumenta que:
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Assim, em vez da descri¢io da paisagem, toma seu lugar a
matematizagdo da paisagem. Em vez da descri¢do da morfo-
logia da paisagem, toma seu lugar uma rigorosa tipologia de
padrdes espaciais. Em vez da pesquisa de campo, toma seu
lugar o computador. Em vez da descrigdo subjetiva, toma seu
lugar a objetividade descritiva da linguagem matemadtica.

Todavia, é a vertente critica do movimento de renovagio
da Geografia que dominard o cenario dessa ciéncia, a partir das
ultimas décadas do século passado. Mesmo nio se constituindo
numa concep¢ao monolitica de propostas, devido ao mosaico
de orientag¢des metodoldgicas que abrangem, a(s) Geografial(s)
critica(s) se caracteriza(m) pelo combate as segregacdes sociais
e espaciais contidas no espago geografico, bem como pelo rom-
pimento da articulagdo do discurso geografico com o Estado e
com as classes dominantes.

0 movimento de renovagdo da chamada Geografia Critica
estd relacionado aos movimentos sociais que se alastraram pela
Europa e pelo mundo a partir da década de 60 do século XX,
entre os quais destacamos as revoltas de maio de 1968, a conso-
lidagdo da Revolugdo Cubana e a Guerra do Vietna, as quais sdo
exemplos de acontecimentos que puseram em xeque o modelo
de sociedade legitimado pelo modo de produgdo capitalista.

Nesse contexto, e tendo como referéncia o questionamento
da praxis politico-ideoldgica e cientifica dessa disciplina, surgem
gedgrafos de inspiragdo marxista que, a partir das premissas do
materialismo histdrico e dialético, vdo incorporar aos estudos
geograficos temas até entdo ignorados por essa ciéncia. Dessa
forma, passam a fazer parte da andlise geografica categorias
como: modo de producio, capital, mais-valia, trabalho assala-
riado etc. A esse respeito, Silva (1989, p. 7-8) reitera que
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a[Geografia] critica mostra que a relagdo homem/meio é uma
relagdo determinada pelo capital e como qualquer relagdo
capitalista é uma relagdo de troca, troca desigual; uma rela-
¢do de dominagdo mediada pelo trabalho alienado, porque
é um trabalho abstrato; um trabalho separado do sujeito.
O capitalista compra a for¢a de trabalho numa relagio de
troca que se d4 em nivel da circulagdo. Na verdade, ele esta
comprando horas de trabalho que essa forca vai colocar em
funcionamento e se apropria de horas de trabalho nio pago
porque o capitalista coloca a forga de trabalho para trabalhar
durante mais tempo do que é necessdrio para a reprodu¢io
do seu valor, que corresponde ao trabalho necessario, ao
trabalho pago, que formalmente o capitalista paga sob a
forma de salério.

Assim sendo, os contetidos da Geografia passaram a ser
vistos sob a dtica da totalidade que envolve a inter-relagio
entre sociedade, natureza, trabalho e cultura, em que o espago
geografico, como produto/processo social, é repleto de lutas,
conflitos, contradicdes e desigualdades. Essa perspectiva analisa
o0 espaco geografico a partir das suas relagdes de poder, em
que a base econdmica, dialeticamente articulada as instincias
politico-ideoldgicas, organiza territorialmente a sociedade.
Segundo Silva (2010, p. 116), o espago geografico é “o espaco
dos homens e confunde-se com a prépria sociedade e, como
ela, é também uma materialidade histérica”.

No que diz respeito a paisagem, a Geografia Critica a
considera como um produto/processo das formas de produgéo
do espaco, isto é, cada tipo de paisagem representa diferentes
niveis de forgas produtivas, materiais e imateriais, de acordo
com a sucessdo histdérica dos modos de produgio.

Nesse sentido, a paisagem, na abordagem critica da
Geografia, deve se constituir como ponto de partida dos estudos
geograficos e ndo como objeto final desses estudos. Ela seria,
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juntamente com a concepgio de lugar, os conceitos basilares
para o entendimento do objeto de estudo da Geografia: o espago
geografico. E por meio da observagao da paisagem que fazemos
as nossas primeiras indagagdes com vistas a compreensio do
espaco geografico. Silva (2010, p. 117) ressalta que “a paisagem tem
‘0 apresentar-se’ que os sentidos (principalmente a visdo) apre-
endem, mas tem uma esséncia que s6 o entendimento explica”.

Para Santos (1988), a paisagem éo conjunto de formas que,
num dado momento, exprimem as herangas que representam as
sucessivas relacoes localizadas entre homem e natureza. Ela esta
sempre em movimento, é sempre objeto de mudancga. A respeito
da mutabilidade da paisagem, Santos (1988, p. 24) afirma que

a paisagem tem, pois, um movimento que pode ser mais ou
menos rapido. As formas ndo nascem apenas das possibili-
dades técnicas de uma época, mas dependem, também, das
condi¢des econbdmicas, politicas, culturais etc. A técnica tem
um papel importante, mas nio tem existéncia histdrica fora
das relagdes sociais. A paisagem deve ser pensada paralela-
mente as condigdes politicas, econdmicas e também culturais.
Desvendar essa dindmica social é fundamental; as paisagens
nos restituem todo um cabedal histérico de técnicas cuja era
revela, mas ela ndo mostra todos os dados, que nem sempre
sdo visiveis.

Ainda seguindo essa linha de raciocinio, Cavalcanti (1998)
enfatiza que o conceito de paisagem deve aparecer no primeiro
nivel de andlise do lugar e deve se constituir como um concei-
to-chave para a compreensdo do espaco geografico. Para essa

autora, é importante considerar a dimens3o objetiva e subjetiva
da paisagem e de sua construgao.

Também alicercado no materialismo histdrico e dialético,
Carvalho (1994, p. 99) evidencia que “as paisagens devem ser
encaradas como verdadeiros laboratérios, onde as marcas dos
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processos pretéritos se fardo presentes, entrardo em choque
com processos atuais e determinarao processos futuros”. Nesse
sentido, as paisagens sdo constantemente modificadas e o tra-
balho humano é o principal agente dessas mudangas.

Portanto, a partir das contribui¢des da abordagem critica
da Geografia, a paisagem deixa de se constituir como fendmeno
a-histdrico, desvendado pela simples descrigdo de suas carac-
teristicas, passando a ser reconhecida como algo dinamico,
resultante de processos naturais e sociais.

A partir do final da década de 80 do século passado,
surge no horizonte da Geografia a corrente conhecida como
“Nova Geografia Cultural”. Em que pese o discurso cultural da
Geografia ja estar presente na obra de Sauer (1889-1975), o seu
reaparecimento estd articulado a intensificagdo do processo
de globalizagio verificado nas tltimas décadas do século XX,
o qual apresenta como caracteristicas: o fim da Guerra Fria,
o recrudescimento dos fluxos migratdrios e a intensificagdo
dos movimentos ecolégicos, entre outros. Com a globalizagao,
acentua-se a preocupacgdo com as diferentes praticas culturais
e a resisténcia a tendéncia em homogeneiza-las.

Diferentemente da tradi¢do saueriana de cultura, a
perspectiva contemporinea da Geografia Cultural apresenta
preocupagdes com a temdtica social. Correa e Rosendhal (2011,
p. 13) atestam que “a cultura, por outro lado ainda, se é con-
siderada como sendo o conjunto de saberes, técnicas, crencas
e valores, este conjunto, entretanto, é entendido como sendo
parte do cotidiano e cunhado no seio das relagdes sociais de uma
sociedade de classes”. Nessa revisio, a cultura deixa de ser vista
como fenémeno alheio as condi¢des materiais de existéncia.
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Procurando aproximar as formulagdes do materialismo
histérico e dialético dos principios da Nova Geografia Cultural,
Cosgrove (2011, p. 118, grifo do autor) aponta que

para nossa compreensao de cultura corresponder a evidéncia
da pratica precisamos voltar a no¢do de modo de produgio
como um modo de vida, incorporando a cultura dentro da pro-
dugdo humana, ligada em igualdade dialética com a produgéo
material de bens. A consciéncia humana, ideias e crengas sdo
parte do processo produtivo material.

No que concerne a paisagem, a Nova Geografia Cultural
segue uma linha interpretativa que a concebe como um texto a
ser lido e interpretado como documento social, a partir de uma
configuracdo de simbolos e signos. Nessa dtica, os estudos sobre
a paisagem se colocam numa perspectiva que prioriza o subje-
tivismo como uma construgdo mental a partir da percepgio e
vivéncia no territério. Cosgrove e Jackson (2011, p. 137) ressaltam
que nos estudos recentes da Geografia Cultural “o conceito de
paisagem é, ele préprio, um modo especial de compor, estruturar
e dar significado a um mundo externo, cuja histéria tem que
ser entendida em relagdo a apropriagdo material da terra”.

Outra abordagem que ganhou importancia nas décadas
finais do século passado diz respeito a chamada “Geografia
Humanistica”. Mesmo buscando referéncias variadas, o que
denuncia um certo ecletismo de concepgdes, o horizonte
humanistico da Geografia apresenta, pelo menos, duas premissas
que o caracterizam.

Primeiramente, o espago é visto como um lugar repleto
de significa¢bes variadas, o que confere um enfoque de
subjetividade na andlise geografica; e, em segundo lugar, é
evidenciada a valorizagio da arte como elemento de mediacio
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entre a vida e o universo das representagdes. Nessa perspectiva,
Tuan (1982, p. 143) infere que a Geografia Humanistica “procura
um entendimento do mundo humano através do estudo das
relagdes das pessoas com a natureza, do seu comportamento
geografico, bem como dos seus sentimentos e ideias a respeito
do espaco e do lugar™.

No discurso humanistico da Geografia, no qual se sobres-
sai a abordagem fenomenoldgica, a paisagem passa a ser um
territdrio visto e sentido e cada vez mais subjetivo e elaborado
pela mente. Nesse caso, ela ndo deve ser encarada apenas como
um objeto de estudo, refletido e interpretado intelectualmente,
mas como uma forma de vivéncia na sua plena positividade do
cotidiano das pessoas. Noutros termos, a paisagem pode ser
considerada um texto que serve a uma multiplicidade de leituras.

Essa abordagem humanistica da Geografia incorpora a
concepgao de “espago vivido” em seus estudos. Nesses termos,
ele deve ser compreendido como um espacgo de vida, construido
e representado pelos atores sociais que nele circulam. De acordo
com Gomes (1996, p- 317), “o espaco vivido torna-se uma cate-
goria que acentua a constituicdo atual dos lugares, dedicando
uma atencgio especial as redes de valores e de significacdes
materiais e afetivas”.

Portanto, para a abordagem humanistica da Geografia,
a subjetividade e a representatividade da paisagem geografica
conferem um rol de significados, os quais podem ser apreendidos
e sentidos a partir de individualizados modos de promover a
leitura do mundo.

Em suma, no atual cenario da ciéncia geografica encon-
tramos diferentes abordagens teérico-metodoldgicas, as quais
coexistem sem que se possa admitir a hegemonia de alguma delas
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no meio académico. Inspiradas no positivismo, na fenomenologia
ou no materialismo histérico e dialético, entre outras correntes
filosdficas, essas abordagens expressam o pluralismo de ideias
que caracterizam o mundo contemporaneo, no qual o préprio
modelo de ciéncia vigente é relativizado, mediante inquietudes
a respeito de sua prépria racionalidade.

Em nosso entender, a paisagem é um produto/processo
da materializagdo da relag¢do sociedade-natureza, na qual estdo
impressas as marcas do desenvolvimento das forgas produtivas
e as dimensdes politico-culturais subjacentes a dindmica dos
modos de producio. Nesse sentido, admitimos que a paisagem
apresenta um componente morfolégico, mas que sé pode ser
compreendido, em sua esséncia, a partir de uma andlise que
ndo abdique do processo histérico que a configurou, em meio
ao qual se sobressaem aspectos econémicos, sociais, politicos e
culturais como componentes de um arranjo estrutural de um
determinado modo de produgio.

Dessa forma, compreendemos que a paisagem é, 20 mesmo
tempo, forma, produto, processo e fungdo que se apresenta
com significados diferentes em face ao momento histérico
em que estdo inseridos, no qual se articulam, dialeticamente,
componentes naturais, sociais, politicos, econémicos e culturais.

Podemos constatar que, ao longo da trajetéria da produgio
do conhecimento geografico, a paisagem se constituiu como
uma importante categoria de andlise para a ciéncia geogréfica,
independentemente da abordagem tedrico-metodoldgica hege-
monica em cada momento histérico. Ela representa um elemento
de extrema importancia para a compreensdo da complexidade
do espaco geogrifico, tendo em vista se constituir no primeiro
elemento de apreensio para se compreender a dindmica desse
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espaco. Além de se apresentar como um conceito-chave para
a interpretacdo dos fendmenos geograficos, a paisagem é o
resultado da vida das pessoas e da transformagdo da natureza
em face aos processos produtivos e as dindmicas das relagdes
de trabalho.
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0S SABERES DAS ABORDAGENS
GEOGRAFICAS: CONCEPCOES
APREENDIDAS NAS TESSITURAS
COLABORATIVAS

Madrcia Maria Dias Carvalho?

A questio dos saberes dos professores dos anos iniciais
sobre as concepgdes das abordagens geograficas se delineia
nesta pesquisa colaborativa em forma de relatos, aprofunda-
mento tedrico e produgdo de conhecimentos. Nesse percurso,
temos como propdsitos,investigar os saberes do professor dos
anos iniciais do Ensino Fundamental em relacdo a natureza
especifica das abordagens geograficas e refletir sobre os resul-
tados dessa investigagdo.

Diante dessa questdo, o nosso objeto de estudo consis-
tiu, primeiramente, nos nossos conhecimentos prévios das
abordagens geograficas, presentes na trajetéria de formagdo e
expostos mediante a efetivagdo das narrativas escritas e orais.
Prosseguido nessa investigacao, realizamos o aprofundamento

26 Mestra em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte. Professora do Ensino Fundamental na Rede Municipal de
Educacdo em Natal. E-mail: marciadiascarvalho@yahoo.com.br
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tedrico da tessitura das abordagens geograficas para que, no
final, elabordssemos nossas concepgdes acerca do objeto de
estudo, por meio dos Ciclos de Estudos Reflexivos.

O campo empirico desta pesquisa ocorreu na Escola
Municipal Ulisses de Gdes, no Bairro Nova Descoberta - Natal/
RN, envolvendo trés professores (colaboradores) que desenvol-
vem suas atividades pedagdgicas no 4° e no 1° ano do Ensino
Fundamental no turno matutino. Os colaboradores denominados
de Angico, Jacarandd e Carvalho se propuseram voluntariamente
a participar desta pesquisa com fins de provocarem emanci-
pacdo pessoal e profissional nas suas atividades pedagdgicas,
pois constatam que o processo de formagdo do professor do
Ensino Fundamental nos anos iniciais tem se dado sem a devida
apropriagdo dos conteudos conceituais necessarios ao dominio
do saber cientifico e inerentes a drea da Geografia Escolar.

Nesse sentido, efetivamos uma investigacao colaborativa
cuja possibilidade sobressaiu-se em apresentar subsidios para
que ocorresse a construgdo de concepgdes diante dos saberes
dos professores no tocante ao ensino de Geografia, colaborando
para a formagdo de um sujeito critico e reflexivo mediante a
realidade social apresentada. Sobre a abordagem colaborativa,
esclarecem Ibiapina e Ferreira (2007, p. 29) que:

[...] as pesquisas colaborativas apresentam modelos investi-
gativos que rompem com a légica empirico-analitica a partir
do uso da reflexdo e da pratica de colaboragdo como proce-
dimentos que servem para os professores compreenderem
acdes, desenvolverem a capacidade de resolver problemas e
trabalharem com mais profissionalismo.

Desse modo, pode-se refletir e compreender as tramas teci-
das para que, no espaco educativo, saberes fossem disseminados
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pela agdo e postura politicas de diversos professores, o que
implica, dessa forma, “ndo pararmos satisfeitos ao nivel das
intuicdes, mas submeté-las a analise metodicamente rigorosa
de nossa curiosidade epistemolégica” (FREIRE, 1996, p. 51).

Os procedimentos metodolégicos aplicados para con-
solidar a nossa pesquisa permitiram, entre outras questdes,
compreender o contexto scio-histérico em que foram produ-
zidas as abordagens geograficas. Os referidos procedimentos
corroboraram as expectativas dos professores (colaboradores)
no sentido de que estabelecemos as devidas relagdes entre a
teoria e pratica inerentes as abordagens geograficas. Segundo
Minayo (2007, p. 176):

A relagdo dindmica entre teoria e empiria se expressa no
fato de que a realidade informa a teoria, que, por sua vez,
a antecede, permite percebé-la, formula-la, dar conta dela,
fazendo-a distinta, num processo de distanciamento, apro-
ximag3o e reorganizac3o. A teoria domina a construgio do
conhecimento por meio de conceitos gerais considerados
verdadeiros. Seu aprofundamento, de forma critica, permite
desvendar dimensdes ndo evidentes da realidade, mas o acesso
auma teoria ajuda apenas quando o investigador faz perguntas
pertinentes e inteligentes sobre a realidade que pesquisa.

Também destacamos que as reflexdes favoreceram o
nosso envolvimento, quer seja pela sua aplicagdo, quer seja como
facilitadoras para as produgdes continuas de conhecimentos.

Nesse percurso investigativo, a pesquisa colaborativa,
como abordagem que direciona a “[...] resolu¢do dos proble-
mas sociais, especialmente aqueles vivenciados na escola,
contribuindo com a disseminagdo de atitudes que motivam
a coprodugdo de conhecimentos...” (IBIAPINA, 2008, p. 23),
permitiu que os professores (colaboradores) confrontassem os
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seus saberes prévios das abordagens geograficas e, diante dos
pressupostos criticos da Geografia Escolar, tivessem alcances
transformadores de suas concepgdes.

Desta feita, as interpretacgGes a respeito do objeto de
estudo em foco sucederam na tentativa de buscar alternativas
que contribuissem para uma emancipagdo das praticas peda-
gbgicas, no interior do espago educativo, sobre os saberes das
abordagens geograficas.

Por meio das evocagdes dos nossos conhecimentos prévios
sobre as abordagens geograficas, interpretamos o cenario socio-
politico em que se deu a nossa formagéo bdsica, na pretensio
de entender as razdes que justificavam a sua disseminagdo no
espago escolar.

Nesse contexto, compreendemos que os saberes de um
modo geral, e em particular os geograficos, produzidos pela
humanidade, sobretudo a partir da divisdo da sociedade em
classes antagbnicas, estdo intrinsecamente relacionados as
demandas ocasionadas pela necessidade dos grupos sociais,
necessidades essas que podem ser reais ou criadas a partir dos
interesses da classe dominante.

Segundo Durkheim (1979, p. 45):

0 homem nio veio a conhecer a sede do saber sendo quando
a sociedade sentiu que seria necessario fazé-lo (sic). Esse
momento veio quando a vida social, sob todas as formas, se
tornou demasiado complexa para poder funcionar de outro
modo que nio fosse pelo pensamento refletido, isto é, pelo
pensamento esclarecido pela ciéncia. Entdo a cultura cientifica
tornou-se indispensavel; e é essa a razio pela qual a sociedade
reclama de seus membros e a impde a todos, como um dever.

Pelo exercicio colaborativo e reflexivo ocorrido por meio
de momentos intersubjetivos e intrassubjetivos, destacamos
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os saberes internalizados relativos as abordagens geograficas,
permitindo confronto com perspectivas a construgio de outros
enfoques de andlises, fundamentais a produgdo de novas con-
cepgoes a luz do saber critico. Essa postura permite, de acordo
com Névoa (1992, p. 25),

estimular uma perspectiva critico-reflexiva, que forneca
aos professores os meios de um pensamento auténomo e que
facilite as dindmicas de autoformacao participada. Estar em
formagdo implica um investimento pessoal, um trabalho livre
e criativo sobre os percursos e os projetos préprios, com vista
a construg¢do de uma identidade profissional.

Tomamos como parametro para as nossas analises as
questdes, a saber: a origem da ciéncia Geografia; o método que
sustentou seus discursos; as teorias cientificas e os contetidos
particulares das referidas abordagens. Nessa andlise, os nossos
conhecimentos prévios, trazidos pelas narrativas tépicas, foram
expressos para conduzirem os confrontos das abordagens geo-
graficas, mediante os pressupostos produzidos pela literatura
de Tonini (2003).

As primeiras revelagdes sobre os saberes das abordagens
geograficas, contidas nas narrativas escritas e/ou orais, apontam
o modo como os diferentes professores desenvolviam, no espago
escolar, sua préaxis pedagdgica sobre esses saberes. Angico,
Jacarandd e Carvalho narram que:

[...] recordo-me que visava-se uma metodologia, em que a
professora trabalhava a memorizagio, valorizando atividades
de coordenacdo motora (onde se ligava pontos) para formar
uma figura, reconhecendo aspectos trabalhados como bairro,
rua, escola, igreja. Enfatizavam-se também os parentescos, as
datas civicas e sociais do més. [...] a educagdo se preocupava
com a decoreba, a repeti¢do... Angico - 1* narrativa.
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[...] de uma maneira tradicional, onde o professor se preo-
cupava apenas em cumprir com os contetidos programados
nos livros... Fazia-se uso de mapas. Jacaranda - 1* narrativa.

[...] de uma forma rigida e mecénica, bastante tradicional
quanto a postura da professora ao fazer chamadas orais de
Estudos Sociais. Através de questiondrios, a definicdo de
algumas formas de relevo, tais como: O que é montanha? O que
é planalto? Entre outras defini¢des. Carvalho - 1¢ narrativa.

[...] as aulas eram muito mecanizadas, resumiam-se a fazermos
a cépia do apontamento, ler o texto, responder as questdes,
reproduzir os mapas e pesquisar a biografia das pessoas
ilustres... Angico - 22 narrativa.

[...] o enfoque maior era a leitura e escrita... Os textos aborda-
vam as moradias, bairros, meios de transportes. Jacaranda
- 2%narrativa.

[...] reproduzindo os apontamentos no caderno que eram
copiados no quadro-negro de acordo com a série que estava
estudando... Carvalho - 22 narrativa.

Constatamos, por meio desses extraits,” que no contexto

sécio-histérico da nossa formagao basica a predominancia
dos contetdos geograficos ocorria sem associagdes a respeito
da dimens3o sociopolitica dos fatos, do entorno social e das
vivéncias dos sujeitos ali configurados. Sobre essa questao,
esclarece Freitag (1980, p. 16) que:
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Os conteddos da educagdo sdo independentes das vontades
individuais; sdo as normas e os valores desenvolvidos por uma
certa sociedade (ou grupo social), em determinado momento
histérico, que adquirem certa generalidade e com isso uma
natureza prépria, tornando-se assim ‘coisas exteriores’ aos
individuos.

Referem-se a alguns recortes das produgdes dos colaboradores
(Angico, Jacarandi e a pesquisadora Carvalho) que participaram da
pesquisa, referentes aos saberes das abordagens geograficas.
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0O contexto politico-econémico da nossa formacao inicial,
que tinha como amparo legal a Lei 5.692/71 - cujo teor estava
vinculado aos principios regidos pelo modo de produgio e
suas necessidades, atreladas as forgas produtivas -, enfatizava
a mio de obra qualificada, disciplinada, regrada, voltada a se
acomodar as perspectivas e interesses que o capital impunha.
Esses interesses denotavam as caracteristicas do capital mono-
polista, que exigia a¢des pedagdgicas no interior da escola que
desencadeassem habilidades, atitudes e procedimentos em
conformidade com suas demandas de produgio.

Dessa forma, a escola adequava-se a tais perspectivas,
reproduzindo, por meio da difusdo de contetidos, os saberes
geograficos que nio priorizavam a atividade intelectual e cri-
tica dos sujeitos implicados, mas, ao contrario, a repeticdo e a
memorizagdo do que se designava importante conhecer, por
meio de aplicacdo de questionarios longos, com destaque para
defini¢des dos contetidos geograficos que se exigiam de forma
escrita ou em chamadas orais.

Por essa razdo se justifica ndo s6 o modo como apren-
demos os contetidos dos saberes geograficos como também
a postura assumida pelos professores para propagagdo dos
referidos contetdos.

Os saberes geograficos apreendidos durante nosso per-
curso formativo privilegiaram a relacdo professor-saber. Esses
saberes, no laborar do professor, se pautaram na racionalidade
técnica que, de acordo com Pereira (2002, p. 22), remetiam a
figura do professor “[...] como um técnico, um especialista
que rigorosamente pde em prética as regras cientificas e/ou
pedagdgicas do sistema escolar”. Esses saberes, provenientes
dos conhecimentos universais, compuseram os curriculos
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escolares e, na maioria das vezes, foram reproduzidos em livros
didaticos para serem ensinados nos espacos educativos, sem
que fossem questionados.

A forma pela qual os alunos incorporavam os saberes
produzidos se distancia dos seus interesses e de associagdes
das experiéncias vividas. Essa era uma concepgdo centrada
nos principios tradicionais, que suscitava do sujeito social a
atividade mental por meio da memorizagdo dos contetidos de
um modo geral. Assim, “a pedagogia tradicional diferencia os
homens apenas por sua capacidade de ocupar essa ou aquela
posicido na divisdo do trabalho, no sentido de complementa-
ridade de atividades individuais que refletem a capacidade de
cada um” (LOPES, 2007, p. 69).

As preocupacdes no tocante a formacgio do sujeito social
eram apenas relacionadas a organizacdo e a didatizagao, segundo
concepgdes tradicionais, para cumprimento dos saberes pro-
postos e, nesse sentido, os sujeitos sociais - os alunos - apenas
deveriam estar prontos para assimilarem quaisquer que fossem
os conteudos estabelecidos. Na concepgao pedagégica de cunho
tradicional, visualizamos “que ndo h4 nela a possibilidade de
emancipag¢do humana, por conceber o homem como constituido
por uma esséncia imutavel, cabendo a educagdo conformar-se
a esséncia humana” (LOPES, 2007, p. 75).

0 aprofundamento tedrico que caracteriza a tessitura
das abordagens geograficas, ocorrido por meio dos Semindarios
de Estudos Reflexivos, permitiu que tivéssemos conhecimento
acerca dos pressupostos que permeiam a sua constituicdo e
institui¢do no espago educativo.

Nesse sentido, confrontamos, a luz das produgdes cienti-
ficas, os nossos conhecimentos prévios e, apds sua efetivagao,
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apresentamos avangos em nossas produgdes, no percurso
investigativo. Essa afirmagdo decorre, entre outras questdes,
do fato de ser essa temdtica um desafio complexo: estudar e
apresentar ao grupo (colaboradores) os contetidos que embasam
as abordagens propostas por Tonine (2003).

Percebemos, no decorrer das nossas produgdes, que ainda
existem lacunas acerca do assunto abordado, requerendo de nés
diversas aproximagdes, diante dos pressupostos histéricos da
evolugio do pensamento geografico, para que nos apropriemos
sistematicamente da esséncia do seu conteudo.

As produgdes mencionadas a seguir pelos colaboradores
da pesquisa ndo apontam avangos transformadores das con-
cepgdes sobre as abordagens geograficas. Ficamos limitados a
literatura da autora referéncia para estudos dos Semindrios de
Estudos Reflexivos, sem transpor as suas analises por meio de
interpretagGes e argumentagGes sobre sua teoria.

A autora inicia a sua teorizagdo “Ponto de Entrada” dando
énfase a importancia da histéria de qualquer disciplina. Aponta
que a Geografia merece destaque, uma vez que enfoca o contexto
das relagdes sociais, nas quais estd implicada a luta de classe.

As duas teorias estdo ligadas ao ideario do Positivismo,
no sentido de apresentar a ciéncia Geografica, entre outros
aspectos, ligada a concepgao tradicional.

Embora essas teorias explicitassem sobre o espaco e o
homem, n3o davam énfase a questdo das relagées sociais no
contexto de classes distintas: classe dominante e classe domi-
nada. Carvalho - 1° semindrio: Ponto de entrada.

Nesse capitulo a autora aborda a primeira proposta na
tentativa de demarcar o objeto de estudo da Geografia, a relagio
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entre o homem e a natureza. Embora as coisas do mundo sempre
sejam objetos de especulagio filoséfica, elas aparecem com
outras perspectivas no pensamento kantiano. Jacaranda - 2°
semindrio: Inventando a Matéria Escolar.

Tonini é muito feliz nas suas exposi¢des porque ela traz
um linguajar bem pratico, porque a gente nio precisa estar
recorrendo a outras fontes. E nesse capitulo “Trilhando o status
académico” ela vai mostrar que a Geografia alcangou condi¢des
pra ser disciplina no contexto escolar porque até entdo nio
tinha. Angico - 3° semindrio: Trilhando o Status Académico.

Sobre essa temadtica, a autora aborda o discurso pedagé-
gico a partir de eixos centrais: a Nova Geografia, a Geografia
Critica e a Geografia Humanistica. Carvalho - 4° seminario:
Rompendo Significados Naturais.

As produgdes sobre os saberes das abordagens geogra-
ficas expressas por nés (colaboradores) apontam, de forma
sutil, fragmentos das premissas em relagdo a essas abordagens,
suscitando a necessidade de estudos sistematicos sobre o objeto
de estudo, a saber: Quais os saberes das abordagens geograficos
que o(a) professor(a) apreendeu na trajetdria de sua formagdo? O
tempo que tivemos disponivel nesse processo investigativo ndo
foi suficiente para que transpuséssemos as nossas expectativas
para novas concepgdes sobre as abordagens referidas.

Isso confirma que somente internalizamos novos saberes
quando somos capazes de relacionar os ji existentes aqueles que
somos motivados a internalizar. Esse processo exige atividade
mental continua e é proveniente das a¢des dialdgicas, colabo-
rativas e reflexivas, além de dispositivos propensos para essa
efetivagdo. Como esclarece Rubinstein (1973, p. 140):
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Todo processo mental é, por sua estrutura, um acto orien-
tado para a solu¢do de uma determinada tarefa ou de um
determinado problema. Este problema atribui uma finalidade
a actividade mental do individuo, a qual estd vinculada as
condi¢des em que o problema se apresenta. Todo acto mental
de um individuo é derivado de um motivo qualquer. O factor
inicial do processo mental é, em regra, a situagdo proble-
matica. O homem comega a pensar ao sentir a necessidade
de compreender. O pensar come¢a normalmente com um
problema ou com uma questdo, com algo que despertou a
admiragdo ou a confusio, ou ainda com uma contradicéo.

Concluimos que o aprofundamento tedrico, por meio dos
Semindérios de Estudos Reflexivos, sucedeu em conformidade
com o embasamento tedrico, demandando estudo coletivo e/
ou individual e exposi¢do da teoria a respeito das abordagens
geograficas pelos colaboradores da pesquisa de forma compro-
metida e colaborativa ao que nos propusemos construir. Apesar
do empenho dos colaboradores diante dos estudos, eles ndo
obtiveram superag¢des complexas dos conhecimentos prévios
sobre as abordagens geograficas, em razdo do tempo e muito
mais pela nio habilidade interpretativa que o conteudo exige,
embora tenhamos nos esmerado nesse fazer pedagdgico que a
pesquisa propde, ou seja, os encontros, discussdes e interlocu-
¢Oes ocorridas ndo nos conduziram a alcances transformadores
das nossas concepgdes.

Na continuidade das nossas produgdes, efetivamos os
Ciclos dos Estudos Reflexivos, que emitem as produgdes indivi-
duais finais da nossa investigagZo. Esse procedimento metodo-
16gico sugere, apés agdes interativas, dialdgicas e colaborativas,
reelaboracdes dos conhecimentos internalizados dos saberes
das abordagens geograficas, representando possibilidades para
novas concepgdes, propensas aos pressupostos criticos das
abordagens geograficas.
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Os Ciclos de Estudos Reflexivos se pautaram na tenta-
tiva de (re)construgdes propriamente ditas, objetivadas neste
estudo investigativo. No entanto, constatamos, apds aplicagdo do
referido procedimento metodoldgico, que os nossos propdsitos
nio foram galgados, por razdes ja mencionadas anteriormente.

Assim, inter-relacionando as produg¢des ocorridas nesse
percurso investigativo, percebemos que as nossas concep-
¢Oes acerca dos saberes das abordagens geograficas sinalizam
alcance descritivo, sem que ocorresse interpretagio das abor-
dagens geograficas para alcances transformadores das nossas
concepgdes. No entanto, concordamos com o que expressa
Fontana (2003, p. 73):

Na dindmica discursiva, tecida encontro a encontro, mediadas
por nossos pares, fomos nos dando conta, cada uma a seu
modo, das professoras existentes em nds. No “drama” de
elaboré-las (e de percebermos o quanto éramos também por
elas), construimos um saber coletivo sobre o fazer pedagdgico
e sobre a constituicdo do ser professora.

Tivemos o privilégio de confrontarmos os nossos saberes
prévios com as produgdes cientificas da disciplina em desta-
que, o que nos possibilitou interagir com os seus pressupostos
criticos. Ocorreram confrontos que se expressaram nas nossas
interlocugdes e pelo inter-relacionamento ocorrido a respeito
dos elementos politicos e sociais presentes na elaboracdo da
Geografia Escolar.

Esses momentos foram singulares e de significativa reper-
cussdo qualitativa para nds, colaboradores, pois ndo é notério
e de conhecimento nosso que nas instancias educativas, de um
modo geral, eventos desse cardater cientifico, relacionados aos
saberes geograficos, ocorram e, por assim ser, evidenciamos
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a nossa contribuigdo: de produzir no espago educativo agdes
interativas, reflexivas e colaborativas acerca das abordagens geo-
graficas que repercutam em novas concepgdes dessa disciplina.

Entendemos que a pratica docente deve estar em cons-
tante atualizagio com a realidade social, pois ela sinaliza as
demandas advindas da interacio e da agdo dos sujeitos envolvi-
dos na dindmica social, que é caracterizada por um permanente
movimento dialético cujo conhecimento produzido deve ser
confrontado e dele extraido elementos qualitativos para novas
aprendizagens.

Esse processo implica constantes estudos, pesquisas que
impliquem construgdes/desconstrugdes/reconstrugdes acerca
das lacunas existentes no processo da pratica pedagdgica, em
particular acerca do Ensino da Geografia. Esse processo de
formagdo continuada de cunho colaborativo é ressaltado por
Ramalho, Nufiez e Gauthier (2003, p. 68) ao afirmar que:

0 desenvolvimento profissional é favorecido quando os pro-
fessores tém oportunidades de refletir, pesquisar de forma
critica, com seus pares, sobre as préticas educativas; explicitam
suas crencas e preocupagdes, analisam os contextos e a partir
dessas informagdes experimentam novas formas para suas
préticas educativas. Assim, esse processo possibilita a autono-
mia compartilhada e uma forma de articular teoria e pratica.

Pelo exposto, apontamos ser essencial a continuidade
sistematica de estudos sobre a tematica que se apresenta,
pois como afirmam os colaboradores:

Eu vejo que eu ainda preciso... Ver mais coisas ainda, que
aprender bastante coisas ainda, para poder tornar o ensino da
Geografia mais sistematizado e mais produtivo. Angico.
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Quanto a minha formagdo profissional, eu considero que
foi de grande relevincia no meu processo a pratica de sala de
aula, pois percebi o quanto sou responsavel para provocar nos
meus alunos saberes mais importantes da Geografia. A pesquisa
com certeza vai permitir que eu pense, reflita sobre as melhores
formas de abordar os contetidos da Geografia. Jacaranda.

Somente por meio da pesquisa, ocorrem mudangas quanto
as perspectivas de significar os saberes atrelados ao ensino da
Geografia. Ainda proponho que intensifiquemos os estudos
sobre a tematica, pois ndo se esgotaram os questionamentos a
propdsito dos saberes geograficos. Carvalho.

Nessa diregdo, os estudos de Brito (2007, p. 11) recomen-
dam que:

[...] aatividade de planejar seja assumida como atitude, como
acdo libertadora que, a rigor, demanda o trabalho coletivo e
areflexdo critica. [...] o planejamento supde as condigdes de
ensino e aprendizagem como eixos que focam professores
e estudantes na condigido de sujeitos da construgio e da
reconstrucio do saber sistematizado.

Por essa razdo, a pesquisa colaborativa aponta para sig-
nificativas contribui¢des individuais e coletivas provenientes
das concepgdes acerca das abordagens geograficas.

Convém ainda salientar que os fatores contribuiram para
que alcances transformadores ndo tenham sucedido e recaem
sobre o curto tempo que tinhamos disponivel para compor a
pesquisa, pois, enquanto professores dos anos iniciais, sabemos
das limitacdes procedentes das questdes sociopoliticas que
comprometem a nossa formacgao pessoal e profissional e, con-
sequentemente, a qualificagdo do ensino; também ressaltamos
anossa dificuldade interpretativa frente ao contetido proposto.
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Buscamos, incessantemente, alcances transformadores,
a partir dos procedimentos metodoldgicos aplicados, para que
ocorressem superagdes pessoais e profissionais. No entanto,
esses patamares prosseguem, continuamente, apoiados em
sistematizagdes de estudos sobre as abordagens geograficas.

As nossas construcdes e reflexdes sobre os saberes das
abordagens geograficas evidenciam nossa capacidade pro-
fissional de transformar o fato educativo em um ato critico,
submetido a reflexdes constantes diante da realidade social.
Os saberes das abordagens geograficas podem possibilitar o
questionamento de outros elementos das praticas educativas
ocorridas no espaco escolar, para que se compreenda a segrega-
¢do social produzida pelo dominio desordenado e irresponsavel
do homem sobre o espago geografico.

Esse foi 0 nosso percurso, nessa pesquisa, que se constituiu
em buscas condizentes com o0 nosso processo formativo. Essas
sdo as nossas certezas diante do cendrio educativo de nossa
formacio e que a pesquisa favorece. Concebemos, como afirma
Fontana (2003, p. 71), que:

A dinimica discursiva tecida nesses encontros foi o caminho
para o estudo e para a pesquisa a que nos propusemos seu
material e também seu resultado. Ela mediou e constituiu a
explicitacdo do “ser profissional” de cada uma de nés, para
nds mesmas (0s). Sua configuragio foi determinada pelos
projetos de cada uma das participantes do grupo e pelo
modo como, juntas realizamos esses projetos na relagdo que
fomos construindo.

Concluido esse percurso investigativo, deduzimos que o
nosso esforco aponta para a continuidade do objeto de estudo
proposto e, assim, promover a emancipagao profissional acerca
dos contetdos das abordagens geograficas. Requeremos outras
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aproximacdes diante das abordagens geograficas, haja vista que
esses conhecimentos ndo apresentavam conotagdes abrangen-
tes, no nosso processo escolar, para formagdo de habilidades
constitutivas de contextualizagio, questionamentos ou outras
habilidades que exigissem de nds, colaboradores, inser¢do mais
complexa perante o contexto sécio-histérico.

No entanto, consideramos que a nossa compreensao se
deu de forma gradual e originou-se do pensamento reflexivo,
a partir de associagdes permanentes e dindmicas que impul-
sionam revelacdes de novos saberes ou saberes (re)construidos
das abordagens geograficas. Para Ferreira (2007, p. 13):

A semelhanca de qualquer atividade mental, o pensar se encon-
tra simultaneamente conectado a textura geral e unitdria da
vida psiquica do ser humano que se encontra em inter-rela-
¢do com todos os aspectos da sua atividade (necessidades,
afetividade, vontade, consciéncia, imaginagdo, linguagem
etc.), conservando, todavia, o que o distingue essencial e
qualitativamente dos demais processos e fungdes psiquicas.

As internalizagGes sucedidas emitiram as reconstrugdes
coletivas, afetivas e sociais que sdo resultantes do percurso
estabelecido ao longo desse processo investigativo, a partir
da compreensdo e da subjetividade de cada colaborador(a),
ao permitir (re)construgdes e produ¢des de conhecimentos,
expressando avangos objetivados, no sentido de investigar e
refletir acerca da natureza das abordagens geograficas dos
professores da Escola Fundamental.

O processo em voga permitiu que visualizdssemos a
dinamica das relagdes e forgas sociais conforme principios da
dialética que, de acordo com Kopnin (1972, p. 229):
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[...] reflete o conjunto de leis do mundo objetivo sob um dngulo
que mostra como o homem deve atuar para atingir o novo no
conhecimento e na prética. Essa face subjetiva do método é, as
vezes, absolutizada, quando é apresentada como um conjunto
de procedimentos nio relacionados com o mundo objetivo.

Consideramos, perante o processo investigativo, que
saltos qualitativos ocorreram desde o momento de adesdo a
pesquisa, confirmando-se em todo o seu desenvolvimento,
por meio do nosso empenho e desejo de contribuirmos com
aquilo que inquieta a nossa pratica pedagdgica - reconstruir
os saberes das abordagens geograficas -, pois representa nosso
compromisso e responsabilidade em relagdo a arte de educar a
si e ao outro. Como afirma Charlot (2000, p. 78-79):

Por fim, a relacdo com o saber é relagido com o tempo. A
apropriagdo do mundo, a construgao de si mesmo, a inscrigéo
em uma rede de relagdes com os outros - “o aprender” -
requerem tempo e jamais acabam. Esse tempo é o de uma
histéria: a da espécie humana, que transmite um patriménio
a cada geracgdo; a do sujeito; a da linhagem que engendrou o
sujeito e que ele engendrara. Esse tempo ndo é homogéneo,
é ritmado por “momentos” significativos, por ocasides, por
rupturas; é o tempo da aventura humana, a da espécie, a
do individuo. Esse tempo, por fim, se desenvolve em trés
dimensdes, que se interpenetram e se supdem uma a outra:
o presente, o passado, o futuro.

A pesquisa colaborativa sucedeu mediante leituras e dis-
cussdes, com especificidade acerca das abordagens geograficas.
Nesse processo, enaltecemosas perspectivas socio-histéricas ao
privilegiarmos as agdes sociais do sujeito diante do seu fazer,
remetendo-se, por meio de confrontos, as interpretagdes e
superagdes das questdes sociais da realidade na qual estamos
inseridos, pois, como afirma Ferreira (2006, p. 70):
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[...] o processo de formagdo demarca-se como constante e
continuo, articula-se aos diferentes tempos e espacos, impli-
cando experiéncias e aprendizagens construidas ao longo
da vida e perpassa o tempo de formagio inicial e de apren-
dizagem institucionalizada da profissdo. Reflete também as
intengdes e deliberagdes forjadas nas politicas educacionais
como forma de controle e organiza¢do das mudangas edu-
cativas em diferentes momentos sécio-histéricos. Suscitam
ainda questionamentos que podem conduzir a reflexdes que
permitam avangar a nossa compreensio acerca dos processos
formativos e de sua interferéncia nas praticas que se efetivam
nas institui¢cdes educacionais.

Assim se comp0s esse processo, por meio de intera-
¢Oes colaborativas, em prol da nossa emancipagdo social,
profissional, politica, pessoal, cultural e afetivo-emocional.
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PLANO DE AULA: INSTRUMENTO
DE INTERVENCAO TEORICO-
METODOLOGICO NO ENSINO
DO CONCEITO DE TERRITORIO
NA GEOGRAFIA

Francisco Vitorino de Andrade Junior’®

Este capitulo apresenta uma pesquisa realizada junto
ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), que se configurou
em tese de doutoramento, produzida no periodo de 2008 a
2012 em uma escola publica municipal de Ceard-Mirim/RN. A
investigacao se constituiu como pesquisa colaborativa em que a
intervengdo teve como foco a relagdo entre formacao, processo
de elaboragdo conceitual e praticas de ensino de Geografia
efetivadas no espago escolar.

Tendo em vista esses aspectos, a pesquisa consistiu em
responder a seguinte questao:

28 Doutor em Educagdo pela Universidade Federal do Rio Grande do
Norte (UFRN). E-mail: vitorino_junior@hotmail.com
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- Qual a contribuigdo tedrico-metodoldgica que o processo
de elaboragio conceitual, em particular, de territdrio, exerce nas
praticas de ensino de Geografia desenvolvidas no espago escolar?

Enveredar por essa questdo me fez refletir sobre a forma
como ocorre a influéncia da elaboracdo conceitual no pro-
cesso de reelaboragido das préticas de ensino, em particular,
de Geografia. Desse modo, a pesquisa objetivava:

- Investigar com a professora do Ensino Fundamental a
contribuicio tedrico-metodoldgica do processo de elaboragido
conceitual de territdrio nas préticas de ensino de Geografia;

- Analisar, com essa profissional, por meio de situagées
criticos-reflexivas, a produ¢io desse processo na reconstrugdo
das préticas de ensino da referida 4rea do saber.

Os estudos que permitiram sistematizar discussdes/
reflexdes sobre esse objeto de pesquisa surgiram a partir de
leituras norteadas pela abordagem sécio-histérica, em parti-
cular, baseada nos estudos desenvolvidos por Vygotsky (2000a,
2000b, 2001) e Saviane (2003, 2005) na perspectiva da educagio;
Vygotsky (2000b), Guetemanova (1989) e Ferreira (1995, 2009)
sobre o processo de formacgao e desenvolvimento de conceitos;
nos estudos efetivados por Soares Janior (1994, 1995, 2000),
Straforini (2004), Raffestin (2003), Moraes (1999), Santos (1994,
2007), Felipe (1998), Souza (2001), a respeito da concepgao critica
da Geografia e da leitura sobre o conceito de territério; e em
estudos realizados por Ibiapina (2004, 2008), Ibiapina e Ferreira
(2005), Ibiapina, Gurgel e Ferreira (2007) e Guedes (2006) sobre
a pesquisa colaborativa.

Esta pesquisa se configurou como uma pesquisa cola-
borativa em que, na investigacdo, o processo colaborativo se
inseriu nas relagdes inter e intrapsicoldgicas, considerando que
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os participes Vitor? e Sidy* efetivaram situagdes de estudos
reflexivos, que permitiram discussdes tedrico-metodoldgicas
de fatores que deveriam ser considerados na reelaboragio de
um planejamento, em uma perspectiva sécio-histérica, tendo
como foco o processo de elaboragdo conceitual de territério na
Geografia Critica, criando possibilidades de conscientizagdes
dos aportes tedrico-metodoldgicos que norteiam as praticas
docentes desenvolvidas no espaco escolar.

Contudo, destaco que este capitulo trata, especificamente,
das andlises realizadas sobre os aspectos que dizem respeito ao
plano de aula, em particular, de Geografia, que se constituiu em
instrumento de intervencio e analises do processo investigativo.

Portanto, inicialmente, apresentarei breves discussdes/
reflexdes acerca do planejamento que permitiram eleger as
categorias que estabeleci para proceder as andlises da referida
pesquisa. Posteriormente, apresentarei as andlises realizadas
sobre dois planos de aulas elaborados pela participe, finalizando
com algumas considerages acerca da contribuicdo tedrico-me-
todoldgica da intervencio.

O planejamento e as categorias de analises

As categorias de andlises sobre o planejamento de aula
da participe, apresentadas a seguir, foram elaboradas com
base nos estudos de Ferreira (2009), Farias et al. (2009), Lopes
(2004) e Damis (1996). Assim, faz-se necessario realizar uma

29 Nesta pesquisa atuou como participe e pesquisador mais experiente
do processo investigativo.

30 Participe, professora da escola campo de pesquisa. Graduada em
Pedagogia e atuava em uma turma do 5° ano do Ensino Fundamental.
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breve discussdo/reflexdo acerca do processo que instituiu esse
documento como instrumento norteador de praticas de ensino
efetivadas no espaco escolar.

O planejamento de aula, na histéria da educagio bra-
sileira, estd intrinsecamente relacionado com o advento da
importancia desse instrumento para uma sociedade que
estabelecia transformacgdes no processo de desenvolvimento
econdmico, politico e social brasileiro a partir da década de
1930, na superagdo de uma sociedade oligarquica e rural por
uma sociedade industrializada.

[...] a instalacdo do “novo” modelo de Estado, ao concreti-
zar-se através das “novas” préticas sociais para atender ao
desenvolvimento industrial do pafs, provocou nova forma
de organizar a estrutura e o funcionamento das instituicdes
existentes. E no interior da forma do Estado burgués que
serd colocada a énfase no processo de elaboragéo de planos
(DAMIS, 1996, p. 174-175).

Nesse sentido, a escola passa a reproduzir as praticas
sociais estabelecidas para o desenvolvimento e suprimento
das necessidades predominantes na sociedade, que via no ato
de planejar uma forma de garantir a eficiéncia e a eficacia do
processo educativo. Assim, o planejamento tinha como foco
a adaptacdo e integragdo do aluno para as necessidades de
formagio da sociedade industrializada, situaco que configurou
um processo de racionalizagdo técnica das praticas pedagdgicas
desenvolvidas no espaco escolar.

Porém, na década de 1970, essa racionalidade técnica passa
asofrer duras criticas em relagdo as intencdes de reproducio da
ideologia burguesa no interior das instituicdes de ensino, por
meio de um instrumento de controle e afirmacdo de praticas
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conservadoras que promoviam a materializacdo de aparelhos
ideoldgicos do Estado.

0 planejamento escolar, compreendido, agora, como a organi-
zagdo racional dos meios para atender as finalidades sociais
da escola capitalista, passou a ser analisado e criticado do
ponto de vista do seu papel de contribuir, arbitrariamente,
para operacionalizar os meios educativos com a finalidade
de reproduzir, no interior da prética pedagdgica, a domi-
nagdo do capital. Com a func¢io reprodutivista destacada, a
escola passou por um processo de critica que questionou o
planejamento do trabalho pedagdgico como veiculo, meio e
condigdo para garanti-la (DAMIS, 1996, p. 179).

Diante disso, o planejamento passou a ser marginalizado e
sua fun¢do secundarizada, sendo descartada a sua importancia
no processo de sistematizagado de situagdes de ensino-aprendi-
zagem em uma perspectiva que se denomina critica da educagdo.

Em virtude desses contextos, esse instrumento, norteador
das praticas de ensino na sala de aula, tem-se configurado, em
alguns momentos, como um ato burocratico, em que o planeja-
mento se materializa como um documento a ser apresentado a
Coordenacgdo ou a Supervisio pedagdgicas, acarretando uma pra-
tica de ensino improvisada e sem sentido teérico-metodoldgico.

No entanto, em pesquisas realizadas por Farias et al.
(2009), Lopes (2004), Damis (1996), entre outros, acerca do
processo de ensino-aprendizagem, o planejamento deve con-
figurar-se como instrumento de indagacGes no intuito de
possibilitar discussGes sobre o referido processo, sistematizado
pelos professores no espaco escolar.

A esse respeito, Scandelai (2013, p. 59) afirma que “o plano
deve ser coerente, ou seja, articular de uma maneira légica o
conteddo e a forma na perseguicdo dos objetivos propostos”.
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Em sua esséncia, esse instrumento representa as compreensoes
e intengdes desses profissionais sobre as praticas docentes
sistematizadas por eles em um contexto de ensino.

Diante desses aspectos, consideramos que o planejamento
da participe Sidy se configurou como forma/contetido para
pensar, sistematicamente, as agdes que deveriam ser encami-
nhadas com os alunos para a elaboragio de conhecimentos.

Assim, um plano de aula de um(a) professor(a) contém
elementos que permitem compreender os aspectos que possi-
bilitam estabelecer as rela¢des entre a sua estrutura (forma),
que contempla elementos necessarios a sua materializacio, e
os saberes pedagdgicos, experienciais e das dreas de conheci-
mentos (conteddo), que promovem a efetivagdo de sua pratica
de ensino, seja tradicional/técnico, norteado pela l6gica formal,
seja flexivel, coerente, objetivo e ousado, orientado por uma
perspectiva critica/reflexiva para a elaboragio conceitual.

Tendo em vista esses aspectos, estabeleci as seguintes
categorias de andlises:

Planejamento tradicional/técnico:

Forma - disciplina, objetivos, contetido, metodologia ou
procedimentos metodolégicos e avaliagio;

Conteudo - ndo relaciona os conhecimentos a realidade
social do aluno; centra os procedimentos metodolégicos em
exposi¢des orais, leituras de livros-textos, tarefas de memo-
rizagdo; o conhecimento é vinculado ao contetido proposto
no livro didatico; a avaliacdo é centrada na resolucdo de uma
tarefa ao final da aula planejada.
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Planejamento critico/reflexivo para a elaboracdo
conceitual:

Forma - disciplina(s), objetivos, conhecimento (concei-
tual), metodologia (situagdes de aprendizagens motivadora,
sistematizadora e avaliativa), fun¢des mentais, processos psi-
quicos, procedimentos légicos, habilidades, atitudes e reagdes
afetivas;

Conteuddo - introduz o conhecimento conceitual vinculado
a realidade sociocultural do aluno (conhecimentos prévios);
ocorre uma relagdo entre os elementos constitutivos do pla-
nejamento; as situagdes de aprendizagens sdo estabelecidas
de forma diversificada e sistemdtica, ndo priorizando apenas
a memorizagdo de conhecimentos; permite procedimentos
dialdgicos entre os sujeitos da aprendizagem.

O processo de intervencao

Diante da apresenta¢ido a professora, por meio de um
informativo de pesquisa, do objeto de estudo, objetivos e meto-
dologia, a participe Sidy confirmou sua adesdo ao processo
investigativo. Tendo em vista isso, optei por solicitar a essa
participe um plano de aula que contemplasse o componente
curricular de Geografia. Caso nio tivesse um plano de aula,
deveria elaborar um, que deveria ser entregue em data pre-
viamente agendada.

Ressalto que ndo foram sugeridos aspectos que deveriam
constar no plano solicitado, tais como conteddo, tematicas
ou qualquer outro que tratasse da forma/conteddo, apenas a
elaboragdo de um plano, pela participe Sidy no momento do
planejamento de aula da referida drea do saber, que cumprisse
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todos os critérios adotados, sendo comunicado que esse instru-
mento seria utilizado na nossa entrevista. Sendo assim, Sidy
apresentou o seguinte plano de aula:
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Plano de aula de Sidy

Plano de aula

Tema: A questdo ambiental no campo.
Subtema: A cultura da cana-de-agucar.
Publico-alvo: alunos do 5° ano.
Objetivo geral:

- Identificar problemas associados a agricultura, como des-
matamento, monocultura e queimadas.

- Discutir solugdes para as questdes ambientais.

Objetivos especificos:
- Incentivar os alunos a respeitar o ambiente em que vivem.

- Identificar a relagio entre questdo ambiental e problema
social.

Sugestdes para atividades:

- Realizar pesquisa para identificar os problemas ambientais
presentes no municipio.

- Entrevistar pessoas a respeito da cultura da cana-de-agicar.

- Construir cartazes.

A cultura da cana-de-agicar:
1° momento

- Iniciar a aula falando com os alunos sobre o objetivo da aula
e que conhecer este assunto é de real importancia para a
populagdo de Ceard-Mirim, visto que o trabalho no plantio, na
colheita e na usina é a principal fonte de renda das familias.

- Pedir para formarem duplas e escreverem o que sabem sobre
a cultura da cana-de-agucar.

2¢ momento



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

- Socializar o conhecimento de cada dupla para o grande
grupo e pedir para que fagam perguntas uns aos outros.

-Realizar o trabalho de entrevista na escola e depois comparar
com o texto feito por eles.

- Refazer seus textos.

Fonte: Pesquisador (julho de 2008)

Considerando isso, apds receber da participe Sidy o plano
de aula, estabeleci andlises nas quais considerei as formas e os
contetidos que se configuraram na estrutura do seu planejamento.

Sendo assim, em seu planejamento, Sidy apresenta, ini-
cialmente, o tema e o subtema, o publico-alvo, os objetivos
(geral e especificos), os procedimentos metodoldgicos e, de
forma sucinta, a descri¢do de uma previsio da condugio da sua
pratica em sala de aula, que finaliza com a realizagdo de uma
reescrita de texto, aparentemente utilizada como tarefa final.
Essa estrutura demonstra que ela tem uma forte preocupagio
com os procedimentos e instrumentos a serem utilizados na
execucdo de suas praticas docentes.

Nesse sentido, o planejamento de aula de Sidy nio pode
ser categorizado como critico-reflexivo para a elaboragao
conceitual, mas como tradicional/técnico, ja que privilegia
a eficacia do processo de ensino-aprendizagem nas técnicas
e instrumentos utilizados com o objetivo de assegurar um
ensino norteado por situagdes que nio possibilitam avangos
ao processo de elaboracido conceitual dos alunos.

Isso fica evidente em virtude dos seus elementos consti-
tutivos, ja apresentados, ndo propor situagdes que possibilitem
construir e analisar os conhecimentos prévios dos alunos. Além
disso, esse aspecto fica mais explicito quando a participe descreve
como conduziu a aula, conforme apresentado no extrait a seguir:
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Participe Vitor: Entdo assim, vocé chega na sala de aula
e pretende que eles percebam isso e vai apresentar o
que vai trabalhar. Como vocé faz isso? Como fazer para
que eles aprendam essa relagdo entre o territério de 14
e esse aqui?

Participe Sidy: Bom! Eu chego na sala de aula, eu digo a
eles que: agora vamos estudar o meio ambiente, tomando
como base o territério brasileiro e vamos ver o qué?
O prejuizo que... a cana-de-agtcar, aqui, no nosso muni-
cipio e em outro municipio.

Esse relato da participe Sidy aponta uma pratica orientada
pelo planejamento voltado a uma perspectiva tradicional/
técnica. Ao desconsiderar procedimentos para analisar os
conhecimentos prévios dos alunos, evidencia que a condugio
metodoldgica e a escolha dos conhecimentos a serem transmi-
tidos a eles ndo consideraram a produgéo cultural escolarizada
e internalizada por eles acerca da tematica. Isso explicita, nos
seus encaminhamentos, uma centralidade no professor de
toda a condugdo do processo de ensino dos conhecimentos da
Geografia Escolar, principalmente, sobre o que deve ser ensinado
aos alunos, considerando apenas uma sequéncia didatico-pe-
dagdgica proposta em instrumentais que priorizam um ensino
de Geografia numa perspectiva da légica formal, sistematizada
no espaco escolar desde o inicio do século passado.

Outro aspecto a mencionar é o que Sidy afirma sobre o
conhecimento (“o territdrio brasileiro” e “o prejuizo que... a
cana-de-agucar, aqui, no nosso municipio e em outro municipio”)
que ela pretende elaborar com os alunos. Isso demonstra que,
apesar da participe afirmar que pretende estabelecer uma
compreensio da relagdo entre territdrios proximos e distantes
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do contexto social dos alunos, em nenhum momento aponta
os procedimentos que fara esse processo de aprendizagem do
conceito de territdrio, tampouco aponta os atributos que serdo
abstraidos pelos alunos, mesmo que em uma perspectiva da
Geografia Escolar tradicional.

Nesse sentido, a participe Sidy poderia ter encaminhado
procedimentos metodoldgicos que permitissem aos alunos,
por meio do estagio de exploragdo (FERREIRA, 2009), iniciar o
processo de elaboragdo conceitual de territdrio, tendo como
espacialidade a Usina ou, como ela mesma afirma, o territério
da cana-de-agucar. Atitudes como essa estariam propiciando
situacGes de aprendizagens em que os alunos pudessem inter-
nalizar os atributos particular, singular e geral (delimitagio
fisica, gestdo de poder e espago/tempo) do conceito de territdrio.

Esse aspecto de planejar o processo de ensino-aprendiza-
gem de Geografia orientado, principalmente, pelo livro didatico
é expresso por Sidy no extrait a seguir:

Participe Vitor: Inicialmente, gostaria que descrevesse
como vocé encaminhou o planejamento dessa aula. Desde o
planejamento até a execugdo com os alunos em sala de aula.

Participe Sidy: Por que é... é... no livro da gente de
Geografia, que eu peguei é... é... fago esse levando como
base também o livro da gente em sala de aula. Que a gente
usa, que ele também fala de meio ambiente também.

Em livros que eu tenho 14 em casa, um monte de livros.
Participe Vitor: Que livros?

Participe Sidy: Livros didaticos.
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Sendo assim, a participe Sidy ndo faz referéncia a outro
tipo de fonte de informacao, afirmando ser o livro didético o
principal instrumento norteador de informacgdes e de produgéo
do conhecimento que ela pretende utilizar no espago escolar.
Isso implica afirmar que os contetidos ministrados, nas salas
de aula, eram estabelecidos por ela, com base na sequéncia
proposta por esse instrumental didético, como ja explicitamos.

0 livro didético, nesse caso, € o principal instrumento
direcionador do processo de planejamento e elaboragio de
conhecimentos pela professora, ja que ela aponta apenas esse
instrumento como o norteador de suas tarefas encaminhadas
aos alunos. Assim, Sidy mantém uma postura que faz o aluno
concebé-la como detentora do saber e ele mesmo como sujeito
receptor do conhecimento apresentado no livro didatico e
transmitido por ela.

A esse respeito, Rays (1996, p. 111) afirma que:

A transmissdo de um conjunto de conhecimentos desvinculado
do cotidiano daqueles a quem se destina, de um saber pronto
e acabado, sempre ocupou o primeiro plano das preocupacdes
e amanutengio da dominagio econdmica e politico-ideolégica
na sociedade capitalista.

Dessa forma, evidencia que a organizagio metodoldgica,
no processo ensino-aprendizagem, da sequenciagio de conhe-
cimentos fica subordinada as ordenagdes postas nos livros
didaticos. Isso possibilita a condugio do professor e do aluno a
um processo inconsciente das necessidades de aprendizagens,
pelo fato de ndo saber a finalidade social, politica, cultural e
ideoldgica do saber produzido, por eles, no espago escolar.

Em resumo, os conhecimentos prévios das praticas de
ensino e do planejamento evidenciaram que se efetivava, no
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contexto profissional dessa participe, a necessidade de um pro-
cesso de intervengdo pedagdgica que permitisse, a ela, promover
rupturas das préticas e do planejamento tradicional/técnico,
em particular, para o ensino de conceitos no espago escolar.

Diferentemente dessa perspectiva de planejamento tra-
dicional/técnico, o planejamento critico para elaboragio con-
ceitual, no processo de mediagdo pedagdgica, considera outros
elementos constitutivos, como: fatores socioculturais e afetivos
dos alunos, procedimentos 18gicos, situagdes de aprendizagens,
entre outros (FERREIRA, 2009).

Diante disso, ap0s estabelecer essas andlises, passamos
a desenvolver, com a participe, o processo de intervengio na
reelaboracéo conceitual de territério, como também de saberes
necessarios as reelaboragdes de suas praticas de ensino de
conceitos, vinculados ao planejamento critico/reflexivo para
a elaboracio conceitual.

Apés algumas sessdes de estudos reflexivos, que trataram
acerca do conceito de territério nas perspectivas das Geografias
Tradicional, Critica e Humanistica/Cultural (FELIPE, 1998a),
de uma teoria e proposta metodoldgica para o processo de
elaboragdo conceitual em contexto escolar (FERREIRA, 2009),
realizei, com a participe Sidy, uma sess3o de analise reflexiva
para possibilitar questionamentos e reflexdes criticas acerca
dos saberes e das praticas de ensino reelaborados com ela.

Essa sessdo de andlise reflexiva se configurou no sentido de
instituir situagGes de reflexdes criticas, objetivando o repensar
da professora sobre os objetivos das agdes docentes planejadas,
tendo como ponto de partida suas praticas de ensino-aprendi-
zagem desenvolvidas no espaco escolar (IBIAPINA, 2008).
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Assim, a sessdo de andlise reflexiva teve uma duracio de
1 hora e 5 minutos e foi realizada no dia 26 de outubro de 2010,
na sala de video de uma escola estadual localizada préxima a
residéncia da participe. Nos encaminhamentos, realizados com
Sidy, para o processo de reconstrucdo da aula, foi orientado
que ela tomasse como norte o planejamento anterior e que
utilizasse os referenciais tedrico-metodoldgicos estudados e
discutidos nas sessdes de estudos reflexivos, para executar o
seu replanejar acerca do processo de elaboragdo conceitual de
territdrio na Geografia.

0 planejamento, apresentado a seguir, foi encaminhado
logo apds a realizacdo da referida sessdo de analise reflexiva.

Plano de aula de Sidy para a
elaboracgdo conceitual com os alunos

Replanejamento
Tema: A questdo ambiental no campo.
Subtema: A cultura da cana-de-agtcar.

Disciplinas: Geografia, Portugués, Histdria, Ciéncias e
Cultura do RN.

Objetivo: Formular, junto com os alunos, o conceito para a
questdo ambiental vivida pela populagdo do nosso muni-
cipio, associado a esta, os problemas ligados a essa cultura
da cana-de-aglcar e possiveis solu¢des para melhoria das
questdes ambientais.

Conceito: A questdo ambiental estd ligada as formas e a
aparéncia que vai sendo construida na relagdo homem e
natureza, relagdo esta que tem seu ponto central no trabalho.

Espacialidade: A Usina S3o Francisco

Situagdes de aprendizagens
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Motivadora: Faremos uma palestra na sala de aula sobre
o trabalho da Usina S3o Francisco, em que procuraremos
descrever a situagdo da usina no nosso municipio.

Sistematizadora: Faremos uma aula de campo nas terras da
Usina para observar a drea e a relagdo e trabalho existente
no local, fazendo a descri¢do do quadro observado.

Avaliagdo: Serd através da comparagio, o que sabiamos e
o que vimos de novo a respeito do assunto e entdo iremos
construir o conceito sobre o cultivo da cana-de-agucar.

Conceito: Territdrio

Buscaremos conceituar como é feita a demarcacio fisica,
a gestdo de poder e em qual tempo/espaco tudo ocorre.
Também, o ambiente natural e o construido, através do
tempo, naquele local.

Fungdes mentais:

- Percepgdo (visual e auditiva);
- Atengao;

- Concentracao;

- Memorizagao.

Processos psiquicos:
- Observagio;

- Comparagao.

Processos légicos:

Enumerar os fatos ocorridos durante as aulas, fazendo as
associagdes necessarias e usando suas lembrangas para fazer
comparagdes e relacionar o que ocorre no local em um deter-
minado tempo/espago.

Habilidades:

- Esperar;

- Ouvir com atencgao;

- Fazer anotagdes;
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- Organizar as informacdes.

Atitudes:
- Cooperacao;
- Responsabilidade;

- Respeito.

Reagdes afetivas:
- Interesse;

- Contentamento;
- Prazer.

Fonte: Pesquisador (janeiro de 2011)

O planejamento de Sidy apontou avangos em direcéo a
uma perspectiva de planejamento critico/reflexivo de acordo
com o processo de ensino-aprendizagem de conceitos.

Como pudemos observar, o referido planejamento apre-
senta uma forma didatico-pedagdgica que demonstrou a relagio
com a proposta tedrico-metodoldgica sugerida pelo referencial
tedrico-metodolégico (FERREIRA, 2009) norteador dos estudos
reflexivos e com os elementos necessarios a serem conside-
rados em uma mediagdo pedagdgica (disciplina(s), objetivos,
conhecimento conceitual, metodologia com as situagdes de
aprendizagens motivadora, sistematizadora e avaliativa, fungdes
mentais, processos psiquicos, procedimentos 16gicos, habilida-
des, atitudes e reagdes afetivas) para o processo de elaboragido
conceitual com alunos. Entretanto, ainda expde fragilidades
em relagio a sua forma e contetido.

Nesse sentido, propde apenas um objetivo geral, sem indi-
car objetivos especificos que expressem as intengGes nas relagGes
com os diversos procedimentos e com o objeto de conhecimento,
“os objetivos sdo horizonte e alicerce, fundamento e guia da
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nossa prética. [...] traduzem comportamentos, habilidades,
atitudes e competéncias esperadas do aluno” (FARIAS et al.,
2009, p. 115). Com isso, Sidy ndo estabelece relagdes entre os
objetivos (geral e especificos) e os processos psiquicos e 16gicos
e também as habilidades, atitudes e reacdes afetivas, nem entre
o préprio conhecimento (conceito de territério) com as tarefas
a serem realizadas com os alunos na resolugdo de problemas.

Contudo, apresenta relagdes entre os elementos consti-
tutivos do plano, ao considerar a proposi¢do do conceito - meio
ambiente - relacionado aos encaminhamentos metodoldgicos a
serem sistematizados com os alunos, focando a atenc¢io, no pro-
cesso de observagado, como proposto, em elementos perceptiveis
da espacialidade escolhida (Usina Sdo Francisco), introduzindo o
conhecimento conceitual vinculado a realidade sociocultural do
aluno. Para isso, considerou as rela¢des de trabalho, propriedade
multipla do conceito de territério, como objeto de investigagdo
e aprendizagem das propriedades essenciais (gestdo de poder,
delimitac3o fisica e espago/tempo) do conceito em estudo.

Esses aspectos expressam que as situagdes de aprendi-
zagens, propostas por Sidy, sdo estabelecidas de forma diver-
sificada e sistemdtica, ndo priorizando apenas a memorizagio
de conhecimentos. Entretanto, ao propor, inicialmente, uma
palestra como situagdo motivadora, com foco nas relagdes de
trabalho, ndo esclarece as tarefas motivadoras que deveriam
ser encaminhadas com os alunos.

A esse respeito, Ferreira (2001, p. 12) afirma que:

0 momento motivador - compreende as situagdes de apren-
dizagem que propiciem as condi¢des que impulsionem o
aluno a agir volitivamente, isto é, agir conscientemente
orientado para determinados fins. Para isso, é necessaria
a compreens3o clara e objetiva da finalidade, por um lado;
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por outro, a compreensio das condi¢des nas quais podera se
conduzir a préatica.

Nesse sentido, para efetivar uma situagdo motivadora, no
processo de ensino-aprendizagem de conceitos, se faz necessario
que o professor proponha tarefas problematizadoras, para que
se processem motivagdes interpsicoldgicas e intrapsicoldgicas,
vinculando a necessidade de elaborac¢ido de conhecimentos
dos alunos as suas experiéncias, de forma que eles relacionem
a apreensido/compreensio do conceito-fendmeno para uma
utilidade pratica, possibilitando a relagdo entre motivos e fina-
lidades da aprendizagem.

A participe, no seu planejamento, propde como situagio
sistematizadora uma aula de campo, considerando os procedi-
mentos da observagio e do registro para apreensio das relagdes
de trabalho, propriedade multipla do conceito de territério.
Ferreira (2009) destaca que a observagdo, sua ampliagdo e
descricdo, realizadas em contexto de ensino e centradas na
atencdo de atributos gerais e multiplos, possibilitam reagdes
afetivas, a ampliagdo do repertdrio sensério-perceptivel do
aluno, das propriedades essenciais e multiplas do conceito
em estudo, como também o desenvolvimento dos processos e
procedimentos implicados na elaboragdo conceitual. Situagdo
que fica evidente quando a participe sugere, nos processos
l6gicos, a enumeragio dos fatos e associagdes de lembrangas,
com a finalidade de comparar os fatos no tempo/espaco.

No entanto, Sidy, nessa situacdo de aprendizagem, da
mesma forma como na situa¢do motivadora, ndo aponta as
tarefas que deveriam ser encaminhadas com os alunos para que
se procedessem as observagdes e as descrigdes, ou seja, como
seriam os procedimentos na utilizagdo da linguagem (escrita
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e oral), para que os alunos, conscientemente, processassem
as generalizagGes e abstragGes das propriedades multiplas e
essenciais do conceito em estudo. A linguagem permite aos
sujeitos ndo apenas indicar coisas ou fendmenos, mas também
generalizar e abstrair propriedades essenciais dessas coisas e
fendmenos (LURIA, 1979).

Dessa maneira, Sidy deveria ter proposto tarefas com
questdes norteadoras, mediadas por ela, que possibilitassem
as interagdes dialégicas entre pares, direcionando as atengdes
dos alunos para as propriedades multiplas e essenciais do con-
ceito a fim de distingui-las, permitindo efetivar o processo de
internalizagdo das relagdes interpsicoldgicas, ou seja, do apren-
dizado mediado pela participe, alunos e recursos didaticos. “O
momento da sistematizagdo inclui situacdes de aprendizagens
desencadeadoras do processo de internalizagdo do aprendizado”
(FERREIRA, 2001, p. 12).

Na situacdo avaliativa, apesar de Sidy propor o procedi-
mento légico da comparagio entre os conhecimentos prévios
e elaborados, ndo deixa claro a forma como seria realizado
esse procedimento. Porém, o processo 16gico da comparacio,
proposto por Sidy, expressa que ela estabeleceu um critério
para permitir uma compreensio do processo de elaboragio
conceitual de territério com os alunos, ou seja, que possibilitasse
perceber as diferengas e as semelhancas entre o conhecimento
conceitual prévio e o elaborado.

Sidy ainda pontua as fungdes mentais, os processos psi-
quicos e légicos, as habilidades, as atitudes e as reagdes afetivas
como fatores a serem considerados no seu plano de aula, mas
nesses trés altimos componentes ela ndo expde maiores escla-
recimentos acerca de alguns elementos, tais como: esperar,
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cooperar, responsabilidade, respeito, interesse, contentamento
e prazer. Para todos esses, se fazia necessario esclarecer o foco
desses elementos na avaliacdo do aluno com as suas atitudes,
habilidades e reagdes afetivas.

Segundo Ferreira (2009, p. 152):

[...] ao mediar o processo de elaboragio conceitual, os profes-
sores devem refletir sobre certos aspectos que consideramos
decisivos para que esse processo se efetive a contento. Dentre
eles, destacamos aqueles considerados mais pertinentes:

a) a combinagdo mais adequada dos componentes sensé-
rio-perceptivel-verbal-conceitual e pratico, presentes nas
situagdes de aprendizagens propostas aos alunos;

b) o caminho a seguir durante o processo;

¢) os conhecimentos prévios que servirdo de lastro para
iniciar o processo;

d) as tarefas propostas para precisar os conceitos, operar
com eles e avaliar.

Portanto, o processo de sistematizagdo do planejamento
para a elaboragio conceitual de territério com os alunos, apesar
da fragilidade j4 referenciada neste trabalho de pesquisa, aponta
que Sidy conseguiu estabelecer relagdes entre os componentes
do plano e a finalidade da aprendizagem, promovendo rupturas
com as praticas de ensino propostas no primeiro planejamento.

Consideracoes finais

Podemos firmar que é intrinseco ao ato de planejar a
flexibilidade do préprio processo de planejamento, para isso
o professor deve ter uma postura ousada no sentido de revisar
todos os componentes, como os procedimentos adotados por
ele(a) no momento da execugdo da aula com os alunos.
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Assim, a realizacdo por Sidy do planejamento, propondo
situagdes de aprendizagens que possibilitam a promogao de pra-
ticas de ensino de Geografia com finalidades de materializar o
processo de elaboragdo conceitual de territério com os alunos,
conforme os referenciais tedrico-metodoldgicos que nortearam
o processo de estudos reflexivos, demonstra a flexibilidade e
responsabilidade da participe com uma postura critica, reflexiva e
colaborativa da relagio entre processo formativo e pratica docente.

A participe, ao considerar necessarias as mudangas que
deveriam ser realizadas no plano de aula direcionado por
uma perspectiva tradicional/técnica, tanto na forma como
no contetido, estabeleceu uma relacdo de saberes teérico/
praticos que demonstra a internaliza¢do de conhecimentos
sistematicos necessarios a proposicdo de praticas de ensino
da Geografia para o processo de elaboragdo conceitual numa
perspectiva critica/reflexiva.

Desse modo, o processo de intervencio, utilizando o plano
de aula como instrumento orientadordesse processo, com a
participe, implicou em uma reelaboragao tedrico-metodoldgica
das praticas docentes, ja que ela propde um modelo de plane-
jamento para o ensino conceitual de territdrio na Geografia
referenciado em uma teoria/metodologia que promove rupturas
com os planejamentos em uma perspectiva de ensino norteado
pela légica formal, ou seja, tradicional/técnica. Isso implica em
afirmar, ainda, que Sidy passou a estabelecer possibilidades de
efetivar, de forma consciente, mudangas necessdrias no ato de
planejar e ensinar o conceito de territério, transformando sua
relagdo com a realidade objetiva das suas praticas docentes.

Nesse sentido, o processo de conscientizagdo das relagGes
tedrico-metodoldgicas se materializou no processo formativo de
reflexdes criticas das relagdes teoria-pratica, nos elos efetivados
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entre valores cognitivos e valores praticos, ou seja, na relagdo
entre conhecimento reelaborado, desejo, vontade e necessidades
praticas de transformagio do ensino. Isso aponta que a participe
passou a se reconhecer como sujeito histérico-social, sendo
conhecedora das suas limitagdes socioculturais, promovidas pelo
contexto histdrico profissional vivenciado e apropriado por ela.

Assim, o processo de conscientizagio das relagdes teoria-
-prética, efetivado por meio dos desejos, necessidades e vontades
de formag3o no percurso investigativo, permitiu que a participe
se concebesse como produtora do seu saber, possibilitando a
incorporagdo do conhecimento reelaborado como produto/
processo do seu pensamento.

Portanto, o processo de elaboragdo tedrico-metodolé-
gico do conhecimento conceitual, sistematizado nos estudos
reflexivos, permitiu a participe construir o percurso volitivo
da atividade avaliativo-produtiva das suas praticas docen-
tes, operando transformagdes no ato de planejar o ensino de
Geografia, refletindo criticamente sobre as praticas norteadas
por referenciais tedrico-metodolégicos que se configuraram
como mediadores do processo critico/reflexivo na reelaboragdo
de saberes e praticas de ensino de conceitos.
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CONCEPCOES DE PROFESSORES
SOBRE 0S LIVROS DIDATICOS
DE GEOGRAFIA

Mayara Cinthya Costa Evangelista®

O livro didético é um complexo objeto cultural, haja
vista ser, a0 mesmo tempo, elemento de intermediagdo nos
processos de ensino e aprendizagem, produto comercializado
que contém o conhecimento para a formagdo do aluno e objeto
de compra, pelo Governo Federal, para ser distribuido as escolas
em todo o Brasil. Configura-se, assim, como um produto cul-
tural composto, hibrido, que se encontra no “cruzamento da
cultura, da pedagogia, da producio editorial e da sociedade”
(STRAY, 1993, p. 77-78).

Outrossim, o livro diddtico, tradicionalmente, é “um dos
lugares formais do conhecimento escolar, pelo menos daquele
saber julgado necessdrio a formacio da sociedade e dos seus
individuos” (SILVA, 2006, p. 34), e a materializa¢do do seu uso
pelo professor encontra-se interconectada pelas representagdes
e conceitos construidos nas maltiplas transi¢es na histéria de
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vida docente, tendo em vista que a praxis humana constrdi-se
numa perspectiva retroativa (do presente para o passado), numa
hermenéutica social dos atos individuais.

Por conseguinte, as concepgdes particulares sobre o livro
didético sdo, antes, manifesta¢des ou acontecimentos discursivos
lastreados por um complexo histérico-ideoldgico, decorrente
dele, consequentemente, isto é, as concepg¢des de livro dida-
tico perpassadas nos discursos se constroem historicamente,
constituindo-se enquanto unidade discursiva socialmente
determinada. Assim, além das dimensdes da didatizacido e da
utilizag3o, o estudo sobre o livro didatico também envolve as
condig¢des histérico-ideoldgicas de sua produgio e significagio
e, sobretudo, das concepgdes que lhe estdo subjacentes.

Ha que se constar, portanto, a existéncia de uma coligagao
entre o contexto sécio-histérico e a constitui¢do das concepgdes
sobre o livro didético. Todavia, para compreendé-la, é preciso
um pensamento capaz de “contextualizar, de globalizar, mas
ao mesmo tempo, capaz de reconhecer o singular, o individual,
o concreto” (MORIN; LE MOIGNE, 2000, p. 207), para perceber a
totalidade histdrico-social existente nessas concepgdes.

0 estudo sobre o livro didatico, entdo, precisa inseri-lo
na construcio de significados realizada a partir das praticas
discursivas interacionais e dialdgicas, concebendo-o como uma
organizagido temporal da experiéncia humana, cujos elos se ddo
pela regéncia de uma causalidade semantica presente na relagéo
entre a narrativa de vida do individuo e os elementos do social.

As propostas curriculares que se efetivam nas institui-
¢bes académicas, contudo, pouco discutem a questdo do livro
didatico, principalmente, nos aspectos da contextualizagio da
sua produgdo e significagdo, contribuindo, consequentemente,
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para a utilizagdo do livro didatico de modo consensual e sem
questionamentos. Ademais, quando essa discussdo é deixada
a margem, renega o fato de que o livro didatico é um elemento
constitutivo do processo educacional brasileiro.

Diante desse cendrio, desenvolvemos uma pesquisa, no
Mestrado em Educagio pela Universidade Federal do Rio Grande
do Norte (UFRN), com temdtica inserida no livro didatico de
Geografia dos anos iniciais do Ensino Fundamental (1° ao 5° ano)
darede publica, especificamente, sobre as concepg¢des dos profes-
sores sobre tal material. A presente pesquisa foi pautada nalinha
investigativa das narrativas autobiograficas, da Histéria Oral e
das premissas da abordagem histérico-cultural. Esse processo
teve como parametro de andlise as modalidades de concepgdes
apresentadas por Ferreira (2007), a analise de contetido.

Nesse sentido, as concepgdes dos professores sobre o
livro didético de Geografia foram a circunscri¢do do nosso
objeto de estudo e um indicativo para a situagdo educacional,
especificamente, para a da Educagdo Geografica. Ja a premissa
baésica, se sustentou na ideia de que o conhecimento do contexto
de produgio e significacdo dos livros didaticos de Geografia,
questionando os principios organizadores das teorias e da
superficialidade do imediatamente visivel, possibilitard cons-
truir novos olhares quanto a utilizagdo automatizada dos livros
didéticos, como também a conscientizagdo sobre as implicagGes
socioculturais, politicas e ideoldgicas desse material de ensino.

A esse propdsito, consideramos, na investigacdo, as
entrevistas narrativas como procedimento tedrico-meto-
doldgico para a construgio dos dados e de compreensdo de
alguns significados da Geografia e do livro didético; especifica-
mente, como recurso possibilitador da intermediagdo entre as
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concepgdes dos professores sobre o livro didatico de Geografia
e o contexto histdrico-social, situando as narrativas de vida
dos professores em sua cena constitutiva. Delimitamos, assim,
o problema ou a questdo central da dissertagdo: “Quais as con-
cepgdes atribuidas pelos professores do Ensino Fundamental
aos livros didéticos de Geografia?”.

O presente capitulo traz um panorama geral das principais
significagGes, construidas por essa pesquisa. Tem como eixo
principal de discussdo e de reflexdo a busca constante pela
materialidade do discurso escolar em alguns significados da
Geografia e do livro didatico; especificamente, pela interme-
diagdo do contexto de produgio e significagdo do livro didatico
e da Geografia Escolar, isto é, procura apreender as concepgdes
dos professores sobre o livro, ndo como algo estatico, mas como
um construto social e histdrico, demonstrando como a dindmica
social delineou esse artefato.

As narrativas autobiograficas e o
delineamento dos procedimentos
teorico-metodologicos da pesquisa

As pesquisas sobre o livro didatico vém demons-
trando, de maneira cada vez mais significativa e constante,
o papel desse recurso de ensino enquanto produto cultural
complexo, influenciado por multiplas facetas, haja vista
ndo somente a sua materialidade, na forma de produto,
poder vincular-se a variadas possibilidades de didatizacdo
do saber sistematizado como também a sua utilizacio e
produgdo restituir, numa relagio imbricada, um sistema
social. Nesse sentido, o livro didatico é um complexo e
polémico objeto cultural convergente de questdes educa-
cionais intimeras e importantes (SILVA, 2006).
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Nesse sentido, para além da constatacdo das concep-
¢Oes dos professores sobre o livro didatico de Geografia
- acdo que poderia desencadear um reducionismo, uma
andlise simplista para a nossa pesquisa -, queriamos uma
abordagem tedrico-metodoldgica que nos permitisse com-
preender o percurso heuristico das concepgdes, inserin-
do-as numa histdria social totalizada.

Para tanto, o referencial tedrico utilizado como subsidio
da pesquisa partiu das premissas da abordagem histérico-cultu-
ral, as quais buscam explicitar e compreender as relacdes entre
o funcionamento da mente humana e as situacdes culturais,
institucionais e histdricas. A abordagem histérico-cultural tem
o materialismo histérico-dialético como corrente filoséfica nor-
teadora do seu pensamento e expressa no seu método e no arca-
bouco conceitual as marcas da filiacdo dialética desenvolvida
por Karl Marx - o método materialista histérico-dialético. Esse
método baseia-se na tentativa de superar os reducionismos das
concepgdes empiristas e idealistas e na busca pela compreenséo
dos individuos enquanto sujeitos histdricos, datados, concretos,
marcados por uma cultura e ao mesmo tempo criadores de ideias
e consciéncia ao produzirem e reproduzirem a realidade social.

As investigacGes que adotam o materialismo histérico-
-dialético revelam de forma original, a totalidade do objeto,
refratando-o de forma mais real e universal. Esse método
oferece a oportunidade de colocar em pratica o dinamismo
do pensamento, auxiliando a unir légico e histérico e possi-
bilitando que o fendmeno seja investigado na sua evolugio
(IBIAPINA; FERREIRA, 2005, p. 30).

317



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

Nesse caminho légico, o dinamismo do pensamento signi-
fica refletir sobre a realidade partindo do empirico (a realidade
dada, o real aparente) e, “por meio de abstragdes (elaboracdes
do pensamento, reflexdes, teoria), chegar ao concreto: compre-
ensdo mais elaborada do que hé de essencial no objeto, objeto
sintese de multiplas determinagdes, concreto pensado” (PIRES,
1997, p. 1). Assim, o pensamento transcende o senso comum,
mas sem deixar de compreender a praxis pela tica do sujeito
particular, isto é, a “diferenca entre o empirico (real aparente)
e o concreto (real pensado) sdo as abstracdes (reflexdes) do
pensamento que tornam mais completa a realidade observada”
(PIRES, 1997, p. 1).

Essa posicdo tedrica, circunscrita para o nosso estudo,
encontrou sua contrapartida no plano metodoldgico, pois a sua
materializagdo enquanto pesquisa cientifica necessitou de um
método e de uma técnica que a permitisse se constituir enquanto
fundamento de uma investigagdo. Sendo assim, o principal ins-
trumento utilizado para a construgdo dos dados empiricos foi a
realizacdo de entrevistas produtoras de narrativas autobiografi-
cas, de rememoracdo individual de professores. Essas entrevistas
foram conduzidas com a inteng3o de possibilitar a expressdo das
concepgdes dos préprios entrevistados sobre o significado do
livro didatico de Geografia em sua trajetéria individual.

Encontramos também na abordagem qualitativa a base
tedrica para compreender nosso objeto de pesquisa e alcan-
car os objetivos propostos, pois, diferindo de uma abordagem
quantitativa, que ndo possibilita a construcdo da historicidade
do sujeito, o viés qualitativo entra em consondncia com a nossa
proposta de trabalho de voltar-se para uma hermenéutica das
concepgdes dos professores de forma situada. A abordagem
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qualitativa visa apreender e explicar o sentido das a¢des das
pessoas e dos grupos, enquanto realizacdo de uma intengio. As
acOes humanas sdo sempre a expressdo de uma consciéncia, o
produto de valores e a resultante de motivagdes.

A pesquisa qualitativa tem sido resgatada nas ciéncias sociais
por se considerar que ela abarca uma relagio inseparavel
entre o pensamento e a base material, entre a agio de homens
e mulheres enquanto sujeitos histéricos e as determinagdes
que os condicionam, entre o mundo objetivo e a subjetivi-
dade dos sujeitos pesquisados. Esta forma de abordagem
tem sido valorizada, uma vez que trabalha como universo
de significados, representagdes, crengas, valores, atitudes,
aprofundando um lado n3o perceptivel das relagdes sociais
e permitindo a compreensio da realidade humana vivida
socialmente (GONGALVES; LISBOA, 2013, p. 1).

Além disso, ao considerar a abordagem qualitativa como
direcionamento da investigagio do objeto de pesquisa, o pesqui-
sador deve compreender as pessoas envolvidas no processo de
andlise enquanto “[...] sujeitos de estudo, pessoas em determina-
das condigdes sociais, pertencentes a determinado grupo social
ou classe com suas crengas, valores e significados” (MINAYO,
1993, p. 22), e que esse objeto se apresenta em permanente
estado de transformacio.

Dessa maneira, as narrativas autobiograficas, constru-
idas na investigagdo, foram compreendidas na perspectiva de
permitir ao professor uma compreensio, numa visdo dialética,
das mudancas e dos movimentos sociais do mundo que lhe
pertence, contribuindo para perceber-se como agente construtor
e modificador da sua histéria. Consideramos, entdo, a memdria
biogréfica do professor inserida no campo social, descreven-
do-a, de maneira situada, nas condi¢cdes do acontecimento,
inscrevendo-a, por isso, no discurso da Histdria.
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Optamos por essa abordagem metodoldgica partindo da
premissa de que as concepgdes ndo sdo desenvolvidas no vazio,
elas, apesar de estarem, “inicialmente, diretamente vinculadas
a singularidade intuitiva, subjetiva, dada pela representagio”
(FERREIRA, 2007, p. 13), s3o como uma sintese de uma histdria
social contida na histdria de nossa vida individual. Ademais,
como a nossa pesquisa vai ao encontro dos autores que buscam
a interface das experiéncias formativas dos professores e das
praticas de ensino, era preciso um proceder metodolégico que
nos remetesse a compreensao no apenas de “o que”, mas, sobre-
tudo, do “como”. Outros procedimentos metodoldgicos, como
uma entrevista direta do tipo pergunta-resposta, limitariam
a constatagdo, enquadrando apenas os professores em perfis
de acordo com as suas concepgdes - um conhecimento como
fim em si mesmo -, ndo se mostrando, assim, compativeis com
a natureza do objeto de estudo, tendo em vista os objetivos a
que a pesquisa se prop0s.

Essas caracteristicas da pesquisa conduziram a uma visdo
analitica, predominantemente qualitativa, das concepg¢des dos
professores, na qual utilizamos como técnica de abordagem a
utilizacdo da entrevista narrativa, isto é, as narrativas autobio-
graficas recolhidas diretamente por um pesquisador no quadro
de uma interagdo primadria, “durante a qual um ‘pesquisador’
pede a uma pessoa, entdo denominada ‘sujeito’, que lhe conte
toda ou uma parte de sua experiéncia vivida” (BERTAUX, 1999,
p. 15). Seu principio bésico de obtencdo de dados baseia-se na
solicitacdo ao entrevistado de uma narragdo que é iniciada por
uma “pergunta gerativa de narrativa” sobre o tépico de estudo
da pesquisa, de forma a possibilitar a liberdade e a esponta-
neidade do sujeito-narrador na construgdo do seu discurso.
Em seguida, pode-se também fazer perguntas ao entrevistado
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sobre alguns aspectos que ndo tenham sido conduzidos ou que
nio tenham ficado claros. As questdes da entrevista, orientadas
pelos objetivos, e o enquadre interpretativo do pesquisador
ndo sdo estdticas, podem ser modificadas, com a inclusdo ou
supressdo de tdpicos e perguntas, conforme o desenvolvimento
deste processo. As entrevistas narrativas dos professores foram
desenvolvidas por meio de encaminhamentos conduzidos pelos
seguintes aspectos: Memdrias escolares - a sua relagdo enquanto
estudante com o livro didatico de Geografia; Memdrias da for-
magdo inicial - a sua relagdo com disciplinas e/ou discussdes
na formac3o inicial voltadas para a questao do livro didatico;
Memdrias da vivéncia profissional - a sua relagdo enquanto pro-
fessor com o livro didatico de Geografia em sala de aula.

Desse modo, na analise das entrevistas dos professores,
consideraremos algumas das particularidades das imagens
construidas da histéria passada, e subjacentes na histdria pre-
sente, da relacdo dos sujeitos da pesquisa com o livro didético
de Geografia. Esse processo foi subsidiado por uma descri-
¢do-reflexiva e por uma reflexdo-descritiva®’ do conjunto dos
dados coletados e teve como técnica e pardmetro de andlise,
respectivamente, a andlise de contetdo e as modalidades de
concepgdes apresentadas por Ferreira (2007).

Segundo Bardin (1977), a andlise de conteddo pode ser
definida como um conjunto de técnicas de andlise das comu-
nicagbes visando obter, por procedimentos sistematicos e

32 Na andlise descritivo-reflexiva/reflexivo-descritiva ndo ha separagdo
entre o sensorial e o cognitivo, estando intimamente articulados.
Para Silva (2001), nesse tipo de andlise o que os sentidos percebem
é langado a nossa intelecgio pela intermediagio da percepgido, com
isso efetuamos uma reflexdo e a mandamos de volta a sociedade por
meio da linguagem.
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objetivos de descri¢do do contetido das mensagens, indicado-
res que permitam a inferéncia de conhecimentos relativos as
condi¢des de producdo-recep¢do do material textual - o que
estd escondido, latente, ou subentendido na mensagem. Para
a utilizagdo da técnica, é necessaria a criagdo de categorias
de andlise relacionadas ao objeto de pesquisa. Tais categorias
serdo responsaveis pela identificacdo das questdes relevantes
contidas no contetido das mensagens, isto €, as dedugdes logicas
ou inferéncias sobre o objeto de estudo.

A andlise categorial é uma das técnicas utilizadas para a
realizagdo da andlise de contetido e, em seu desenvolvimento,
desmembra o discurso em categorias. Os critérios de escolha
e de delimitagdo das categorias sdo determinados pelos temas
relacionados aos objetos de pesquisa e identificados nos discur-
sos dos sujeitos pesquisados (BARDIN apud VALENTIM, 2005).
O desenvolvimento de um conjunto de categorias contribuiu
para que pudéssemos construir dentre as singularidades, subje-
tividades de cada narrativa, aspectos sinteses, a histéria social
totalizada na particularidade.

No processo de andlise e triangulagdo dos dados, a cate-
gorizagdo foi sendo construida a partir de relagdes tedricas
apontadas no estudo e as construgdes e representacdes dos
sujeitos a partir dos estudos de Ferreira (2007) sobre a categori-
zagao do termo concepgdo em: Descritiva - quando se restringe a
enumeracio dos aspectos caracteristicos do fendmeno concebido,
produzindo uma enunciagio articulada, incluindo, simultanea-
mente, aspectos e possibilidades; Circunscrita - quando reexa-
mina uma determinada teoria e, eventualmente, desencadeia
uma reelaboragio tedrica adequada aos dados e aos fendmenos
a serem concebidos; Transformadora - quando questiona os
principios organizadores das teorias, constituindo-se meta,
ponto de vista, permanecendo, no entanto, ela mesma.
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Essa categorizagdo ndo representa, porém, formas estan-
ques em que devemos considerar os diferentes niveis de concep-
¢80, mas como categorias intercambiantes. Conforme Ferreira
(2007), o ato de conceber mobiliza diversas modalidades de
pensamento e de conhecimentos resultantes do processo de
pensar. Desse modo, uma concepgao pressupde um conhecimento
preexistente, envolvendo tanto os significados quanto os sentidos
a ele atribuidos. Porém, o sentido ndo esta na concep¢io em si,
mas nas relagdes entre significantes e significados.

Consideraremos, para essa compreensio, a defesa de uma
Geografia que tivesse uma pratica pedagdgica mais consciente
e intencional e, sobretudo, mais reflexiva e significativa, a
luz da concepgio sécio-histdrica da educagio e da concepgio
critico-reflexiva da Geografia Escolar.

Concepcoes sobre os livros
didaticos de Geografia: narrativas
autobiograficas de professores

A nossa pesquisa considerou como eixo norteador a pers-
pectiva de que por meio das entrevistas narrativas, de uma forma
contextualizada, ndo imediata, é possivel apreender histérias
de vida singulares numa totalidade sintética. Assim, ha relagdes
entre a unidade singular do relato (o rearranjo, a reapropriagdo
do social que o individuo faz) e a estrutura social e grupal.

Nesse sentido, buscamos desenvolver a andlise das entre-
vistas narrativas como um todo, com intuito de apreender a
concepgao de livro didatico de Geografia no bojo da histdria
sociocultural dos sujeitos investigados, de forma a articular
os elementos identificados no tempo e no espago, discorrendo
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acerca das suas concepgdes, ordenando a totalidade do material
coletado ndo somente em cada trilha individual, mas na sua
relagdo com os outros.

Esse processo de conhecer o social a partir da especifici-
dade irredutivel de uma praxis individual nos revelou algumas
especificidades do contexto de formagdo das concepgdes dos
professores, pois a concretizacdo da genericidade, nas vidas
dos individuos entrevistados, se efetivou por meio do processo
concreto de sua sociabilidade, isto é, dentro da estrutura social
em que viveram. Sendo assim, na busca pela totalidade existente
nas singularidades de cada percurso narrativo de vida dos
sujeitos dessa pesquisa, encontramos como sintese: a presenga da
Cartografia nas memdrias escolares; a valorizagio do interesse
dos alunos, da realidade local, do cotidiano; pluralidade con-
ceitual; indefini¢do tedrico-metodoldgica e/ou superficialidade
conceitual; e criticas ao processo de escolha do livro didatico.

Primeiramente, no tocante a constante presencga dos
contetidos que fazem mengdo a Cartografia, essa nossa procura
pela compreensdo do processo histérico, pela totalidade das
memdrias escolares, nos apontou para uma tradi¢do de raizes
antigas, cujas origens volvem ao ensino tradicional da Geografia:
a presenca marcante dos produtos cartograficos nas praticas
escolares. A disciplina escolar Geografia desde ha muito tempo
tem utilizado mapas no ensino e na aprendizagem. Destaque
deve ser dado a presenca constante de livros didaticos nas aulas
de Geografia, repletos de mapas tematicos, que sempre aparecem
ao lado de um texto estruturado sob a linguagem verbal.

Autores como Katuta (2006), por exemplo, defendem essa
inter-relagdo da Geografia com a Cartografia, pontuando nos
seus discursos que, por a ciéncia geografica constituir-se em
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um conjunto de saberes acerca dos lugares, ela possui, inevita-
velmente, na linguagem cartografica, uma das suas principais
praticas de registro e representacdo grafica de informacdes e
de produgio de sentidos e significados para as a¢des no espaco.
Nesse sentido, a presenca dos produtos cartograficos nas praticas
escolares de Geografia sempre foi marcante, tanto que existe
certa associa¢do do mapa como objeto simbdlico e representante
do trabalho desenvolvido pela Geografia na Educagdo Bésica -
viés esse que emergiu na nossa pesquisa.

Atualmente, tanto a Geografia como a Cartografia,
enquanto ramos distintos do conhecimento, apresentam areas
de atuacdo bem delimitadas, mostrando conteudo cientifico e
método de trabalho definidos. Entretanto, existe entre ambas
uma forte ligagdo, inclusive do ponto de vista do desenvolvi-
mento histdrico, uma vez que a “Cartografia envolve os conhe-
cimentos basicos para a construgdo dos mapas e a Geografia,
por outro lado, é uma das principais usudrias desse tipo de
representagdo grafica” (MATIAS, 1996, p. 3).

Nesse sentido é que as atividades de Geografia relaciona-
das com a Cartografia encontram-se presentes nas memorias
escolares dos entrevistados - é dificil encontrarmos uma pessoa
que n3o tenha participado, enquanto estudante, de atividades
escolares tendo o mapa como um recurso didatico.

Portanto, nos ultimos 30 anos, a representagio espacial
obteve uma significativa inclusio nas propostas pedagdgicas,
principalmente no que se refere a disciplina de Geografia. Esse
contexto nos permite esbogar a ideia de que o uso e a construgdo
do mapa ainda estdo, de alguma forma, nem que seja apenas
no campo tedrico-metodolégico, muito préximos do processo
de ensino-aprendizagem de Geografia.
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Por outro lado, as entrevistas narrativas ndo explicitaram
a forma de utilizagdo dos mapas em sala de aula, o papel da
linguagem cartografica como ferramenta para os entendimentos
dos diferentes espagos. Quais “motivos” manifestaram e/ou
delinearam essa dindmica do narrar? Como que, da singula-
ridade de cada percurso, da configuragio particular, todas as
narrativas ndo mencionaram aspectos relacionados a pratica,
a forma como os mapas sdo utilizados em sala de aula? Nesse
sentido, foi indispensavel para o nosso processo de reflexdo o
uso da capacidade de abstragio face a descrigdo casuistica, a fim
de compreender o que foi realmente estruturante e mobilizador
na constitui¢do das narrativas.

Por conseguinte, nesse nosso processo de reflexio,
encontramos que, nas pesquisas e nos estudos atuais, a ideia
sincrética sobre a temdtica aponta para o fato de que muitos
professores alegam apresentar dificuldades em usar a linguagem
cartografica como uma ferramenta para auxiliar na aborda-
gem dos contetidos geograficos em sala de aula. Nesse sentido,
autores como Kaercher (2006), Katuta (2006) e Cavalcanti (2002),
acrescentam que, no processo de formagao inicial dos profes-
sores de Geografia da segunda fase do Ensino Fundamental, a
Cartografia ainda se traduz como um saber técnico voltado para
a formacgdo do bacharel. Nessa racionalidade, o que prevalece
é o ensino especifico da Cartografia em detrimento do saber
didatico-pedagdgico. No caso dos professores que trabalham com
a primeira fase do Ensino Fundamental, a dificuldade é atribuida
a auséncia de uma formacio especifica sobre a alfabetizacdo
cartografica e a aprendizagem de Geografia.

Ja a busca pela articulagdo dialética entre o social e o
individual do aspecto sintese valorizacdo do interesse dos alunos,
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da realidade local e do cotidiano nos direcionou para um contexto
mais atual: o periodo das reformas educacionais em dmbito
mundial, a partir dos anos 1990, orientadas pelas politicas
das agéncias internacionais, produzindo a edificagido de uma
proposta educativa, veiculada, sobretudo, pelos Parimetros
Curriculares Nacionais (PCN). Tais pardmetros sdo a constitui¢do
de um conjunto de documentos dirigidos a reformulagdo da
Educagdo Bésica brasileira - uma referéncia curricular oficial.

E justamente nesse contexto de surgimento dos PCN,
de construcdo de uma nova proposta curricular oficial para
gestar a realidade educacional, que as praticas docentes atuais
estdo inseridas. As discussdes, a partir de entdo, tém girado
em torno da necessidade de o professor sustentar a sua pratica
por intermédio de um método de ensino o qual estabeleca
relagBes concretas entre contetidos programadticos e a realidade
préxima do aluno, para que estes se fagam mais concretos e,
por consequéncia, sejam melhores compreendidos.

Assim, foi nessa perspectiva que encontramos consonan-
cia entre a conjuntura atual de valorizagdo da contextualizagdo
do ensino e as memdrias da vivéncia profissional dos professores
entrevistados. O vinculo com o cotidiano foi o principal elemento
apontado, nas narragdes dos entrevistados desta pesquisa, como
importante para a sele¢do e organizagdo dos contetidos a serem
trabalhados em sala de aula, havendo, assim, explicitamente,
uma valorizagio dos fatos e circunstancias vividos pelos alunos
na sua realidade local, como o bairro e a comunidade.

Em um viés semelhante, no narrar dos professores ndo ha
uma explicita¢do, de fato, de termos, exemplos, entre outros, que
delineiem a nogio de espago geografico enquanto totalidade das
relagdes cotidianas singulares; das redes sociais em diferentes
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escalas. Em alguns momentos, a narrativa até principia a questéo
de ndo priorizar a adogdo de um livro didético de Geografia
limitado ao cotidiano, a experiéncia do aluno, contudo, sdo
afirmacdes breves, vagas, pouco recorrentes, as quais ndo trazem
elementos explicadores, clarificadores do narrar.

Podemos perceber que, mesmo quando sdo realizadas
criticas sobre a questdo da énfase das relagdes cotidianas, - e
a “critica” se configura como um momento de justificativas,
de explicitagdo do ponto de vista, caso contrario, limita-se a
constatagdes, apreciagdes de valor - novamente ndo sdo eviden-
ciados os argumentos, os “porqués” no narrar dos entrevistados.
Pontuam-se afirmagdes casuisticas e interpretagdes sem um
nitido respaldo tedrico sobre a temética da negativa da utilizagdo
de um livro restrito ao imediato do aluno.

A critica sobre um livro didético limitado a realidade do
aluno se circunscreve ao fato de que esse material deixa a mar-
gem conteudos especificos da Geografia, contudo a explicagdo
de se optar por um tipo de livro didatico em detrimento do
outro ndo aparece - hd uma afirmativa, mas nio se evidencia
a andlise e sintese do pensar narrado.

Nesse sentido, ausenta-se, no narrar dos entrevistados,
explicagdes como: a oposi¢do a um ensino pautado apenas na
realidade imediata se justifica por este relegar a dimensio
histérico-social do cotidiano, indo ao encontro de uma aborda-
gem naturalizante dos fendmenos e dos conceitos geograficos;
um livro didético baseado apenas no singular, na realidade
imediata, restringe a capacidade do aluno de apropriar-se de
forma critica dos objetos de conhecimento, visto que a per-
cepgdo individual ndo é um conhecimento cientifico, ndo é
um dado objetivo, fornecendo apenas “a informagdo do que o
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objeto aparenta (aparéncia) e ndo o que ele representa (fungdo/
esséncia)” (CAMACHO; ALMEIDA, 2008, p. 34); o tipo de pratica
educativa que se restringe unicamente a vivéncia do aluno
estard formando individuos para “a realizagdo dos objetivos
iminentemente surgidos na vida de cada pessoa, na sua exis-
téncia” (DUARTE, 1999, p. 206), entre outras.

Os discursos até citam as expressdes “formacdo de um
aluno critico, reflexivo”, “ensino critico” diante das questdes
sociais, porém apenas sdo pontuadas as temdticas principais a
serem trabalhadas, sem mencionar o trabalho de explicacdo e
entendimento do cotidiano no nivel da totalidade e os contetdos
da Geografia importantes na analise e interpretacdo da realidade
espacial. Assim, apesar de seus discursos, por alguns momentos,
nos encaminharem para uma possivel superacdo da educagio
tradicional, a0 mesmo tempo, sdo apenas ocasides que nio
transgridem a légica simplificadora do pensamento intuitivo
e do conhecimento ligado ao imediatamente perceptivel.

Dessa forma, no narrar dos professores, ndo é citada uma
forma de como promover uma proposta diferente do dito “tradi-
cional”, - ficou no campo do “nio dito” - evidenciando-se uma
leitura descritiva da empiria simples do fato. Por outro lado,
quando realizamos uma reflex3o e a nossa consciéncia trabalha
para além do descritivo de um fendmeno, estabelecendo um
novo limite, ou medida para ampliar o nosso conhecimento
anterior, remetemos mais claramente para o mundo, por meio
da linguagem escrita ou falada, o nosso conhecimento sobre algo
(SILVA, 2004). Em tal perspectiva, seriam possibilitadas narrativas
mais detalhadas, mobilizadas pelo principio do pensar dialético.

Todavia, durante muito tempo o pensamento deter-
minista, mecanicista e formalista foi o vigente, ainda temos
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resquicios de uma consciéncia voltada mais para o descri-
tivo. Consequentemente, temos uma dificuldade em superar o
discurso da critica ao “tradicional” para consolidarmos uma
mudanga qualitativa. Tendemos a permanecer na pratica peda-
gogica determinada pela estruturagao formal do livro didatico
de cada disciplina, no ato meramente operativo e casuistico
de transmissdo dos conteddos escolares veiculados nos livros
didaticos, sem nenhuma reflexio sobre as concepgdes tedrico-
-metodoldgicas contidas nestes.

Outra circunstincia, presente na conjuntura das pro-
postas educacionais p6s década de 1990 - advinda desse prete-
rimento do contexto histdrico-social - e congénere ao narrar
dos professores, é a superficialidade conceitual no trabalho da
Geografia Escolar, a ndo explicitagdo do modo como seus métodos
de investiga¢do devem ser utilizados, sugerindo tendéncias
claras de indefinigdo tedrico-metodoldgica.

Ha superficialidade e dissonancias conceituais nos docu-
mentos oficiais para o ensino de Geografia, que se traduziram
em lacunas “dificultadoras” do entendimento da significagio da
ciéncia geografica pelos professores em sala de aula. “Tal fato
certamente contribui para o esvaziamento tedrico-metodoldgico
dessa proposta curricular, assim como a sua falta de clareza
também dificulta a transposi¢do dessa proposta curricular ao
nivel pedagdgico” (MARTINEZ, 2003, p. 100). Martinez (2003)
afirma que essa superficialidade dos conceitos, a falta de rigor
tedrico “pode levar a um entendimento equivocado do que seja
a Geografia, das categorias e conceitos, métodos e objetos de
estudos que sdo préprios dessa ciéncia”.

Essas superficialidades conceituais, por exemplo, podem
ser observadas em vdrias afirmagdes dos PCN de Geografia,

330



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

como na discussao a respeito do conceito de imaginario, na qual
ndo é explicitado o ponto de vista tedrico adotado. Na teoria
do conhecimento, tal conceito apresenta duas faces, podendo
tanto auxiliar o conhecimento da verdade, quanto se apresentar
como um risco para se atingir o verdadeiro conhecimento
(CHAUT, 2000), ou seja, h4 o “imagindrio” que auxilia na aquisicio
de conhecimento, pois permite criar (imaginar), por meio do
pensamento, a imagem de um fato, fendmeno ou processo e,
ao contrario, existe o “imagindrio”, chamado reprodutor, que:

[...] desvia nossa atengdo darealidade, ou que serve para nos
dar compensacdes ilusérias para as desgracas de nossas vidas
ou de nossa sociedade, ou que é usado como mdscara para
ocultar arealidade. O imagindario reprodutor (nas ciéncias, na
Filosofia, no cinema, na televisdo, na literatura etc.) bloqueia
nossa realidade, mas dando a ela aspectos sedutores, magicos,
embelezados, cheios de sonhos que j4 aparecem realizados
e que reforgam nosso presente como algo inquestionavel e
inelutével. E um imaginério de explicagdes feitas e acabadas,
justificador do mundo tal como ele parece ser. Quando esse
imaginario é social, chama-se ideologia (CHAUT, 2000, p. 136,
grifo da autora).

Nesse sentido, o fato dos PCN nio explicitarem o seu
referencial tedrico quanto ao conceito de imagindrio, elabo-
rando a distin¢do apontada acima, demonstra a abordagem
superficial da proposta, refor¢cando ainda mais a existéncia
das lacunas tedricas.

O trabalho superficial de alguns conceitos também se
encontra nas discussdes da relagdo campo-cidade, nas quais ha
um enfoque das diferengas culturais, do imediato perceptivel
nas relagdes campo-cidade em detrimento das relagées do
modo de produgio capitalista e das estratégias de ruptura com
a ldgica do capital. Por exemplo, no trecho, “A configuracio
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territorial igualmente pode ser tratada, pois as relacdes entre
as paisagens urbanas e rurais estdo permeadas por decisdes
politico-administrativas [...]” (BRASIL, 1997, p. 140), s6 é possivel
apreender que existe uma concepgdo territorial submetida
apenas aos poderes juridico-politicos, pois em nenhum momento
os PCN mencionam a influéncia do capital na produgio desses
espagos. Nesse sentido, negligenciam uma questao basica da
produgido do campo no século XXI, ou seja, que possuimos, de
um lado, o capital internacionalizado na forma do agronegdcio
exportador e, do outro, os camponeses (assentados, acampados,
sem-terra, assalariados etc.), formando os movimentos sociais
do campo na luta pela/na terra.

Esses documentos oficiais também nio mencionam a rela-
¢do dialética existente entre campo-cidade, produto da légica
desigual e contraditéria/combinada que nos fala Oliveira (1999),
isto é, campo-cidade forma uma totalidade na diversidade.
Assim, a jungdo desses espagos antagbnicos se faz a partir, de
um lado, da existéncia de trabalhadores urbanos trabalhando
na industria do campo e, do outro, das lutas pela/na terra,
empreendidas na cidade.

Assim sendo, essa nossa sucinta explanagdo sobre o con-
texto das reformas educacionais pds-década de 1990, especi-
ficamente da Geografia, ndo foi aleatdria: é nesse contexto,
invariavelmente, que estdo inseridas as concepgdes dos sujeitos
da pesquisa sobre o livro didatico de Geografia. Desse modo, a
procura pelo contexto de constitui¢do desse referencial curricu-
lar permitiu-nos uma melhor interpretagio dos acontecimentos
relatados, pois toda concepgio se configura em determinado
tempo e lugar de uma conjuntura histérica.
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O narrar dos professores traz consigo a superficialidade
conceitual, revelando justificativas embasadas mais no senso
comum e na intui¢do do que propriamente no viés tedrico-
-metodoldgico professado. Por exemplo, apesar de demons-
trarem-se insatisfeitos com o livro didatico de Geografia dito
Tradicional, ndo mencionam claramente o que falta em tal
material e, quando questionados sobre o referencial teérico do
livro didéatico de Geografia utilizado, evidenciam imprecisdo em
afirmar objetivamente. Assim, insistem em fazer afirmagdes
genéricas e superficiais sobre a utilizacdo do livro didatico de
Geografia, sem explicitar exatamente qual é o referencial ted-
rico-metodoldgico veiculado nos contetdos escolares dos livros
didaticos adotados em sala de aula e na sua pratica docente.
Apoiados nessas justificativas e nessa percep¢io da realidade,
os professores tendem a adotar posturas, discursos, decisdes
e escolhas de carater puramente pragmatico e imediatista.

Todavia, é justamente essa compreensao dos pressupostos
tedricos que norteiam tanto a matéria escolar da qual trata o
livro como as questdes de educagio e aprendizagem, o potencial
possibilitador de uma utilizag3o critica e propositiva do livro
didético e do desenvolvimento do papel da posi¢do de sujeito
do professor na sua tarefa docente.

Outro ponto constante encontrado em todas as narrativas
danossa pesquisa direciona-se para a questao da ndo participagdo
efetiva dos docentes nas decisdes sobre o livro diddtico. Nas narrativas
foi recorrente a critica sobre o processo de escolha e solicitagdo
dos manuais escolares, sobretudo quanto ao quesito do envol-
vimento dos professores na decisio final em relacio a selecdo
dos livros. Desse modo, nem sempre, segundo a manifestagdo
dos professores entrevistados, a escolha correspondeu a um
processo participativo e democrético.
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Trés causas foram detectadas para esse paradoxo: a)
as Secretarias de Educagdo ou as coordenagdes pedagdgicas
tomam para si essa prerrogativa; b) a rotatividade dos docentes
nas escolas e nas séries de atuagdo faz com que os professores
acabem opinando sobre livros que nao viao usar, porque na
ocasido do uso efetivo ja estdo em outra escola, ou atuando
em outra série; ¢) o desencanto geral com o processo acaba
gerando desinteresse, indiferenca ou até resisténcia entre o
professorado, que, afinal, chega a sonegar sua participagao.

Assim, conforme observamos nas entrevistas narrativas,
parece nio ter havido uma inclusio efetiva dos professores que
promovesse uma escolha mais consciente do LD. Critérios ndo
foram estabelecidos e algumas questGes importantes foram
desconsideradas, como a reflexdo sobre a organizagao didatica
e metodoldgica dos livros, tanto no aspecto dos referenciais
veiculados por meio dos contetidos escolares como no da compre-
ensdo dos pressupostos tedricos que fundamentam a natureza
da disciplina sistematizada.

Nesse sentido, consequentemente, o professor vai dei-
xando de conhecer e estudar as teorias aplicadas a Educagio; as
concepgdes tedricas sobre ensino-aprendizagem; os métodos e
as estratégias de ensino-aprendizagem; os paradigmas inseridos
na acdo docente; o contexto sécio-histérico-cultural-politico
envolto nas praticas escolares etc., em suma, aspectos signifi-
cativamente possibilitadores de uma compreensdo mais ampla
sobre o significado da docéncia e de uma fundamentagio sobre a
pratica, de forma consistente, vdo sendo deixados a margem - a
superficialidade conceitual ja citada no nosso texto. Importa
salientar que tais questdes - sejam elas presumidas ou nio,
implicitas ou explicitas - norteiam o julgamento posterior do
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professor quanto a adequagdo das obras recebidas e regulam
as condig¢des de uso dos livros didaticos no espago escolar.

Em contrapartida, a transformacgio ou construgdo do
livro didético para instrumento facilitador do trabalho peda-
gégico inclui, antes de tudo, reflexdes constantes por parte
dos professores sobre o papel desse material na sociedade, pois
como afirmam Freitag, Motta e Costa (1989), a problemadtica
que envolve o livro didatico perpassa o sistema educacional
e, consequentemente, estd relacionada com as estruturas do
Estado, da economia (mercado) e da industria cultural, isto é,
o professor deve buscar varios momentos de reflexdo, como a
compreensdo da histéria social da disciplina que leciona, para
entender a sua natureza especifica; a andlise das mudancas/
transformagdes ocorridas no interior das disciplinas escolares;
a percepgdo da maneira pela qual as diversas praticas culturais
e sociais estdo sempre influenciando na produgio de conhe-
cimento, entre outros. Assim, terd condi¢des tedricas para
refletir sobre os conceitos que embasam os contetidos escolares
veiculados nos livros didéticos.

Portanto, as ideias dos professores, expressas nas entre-
vistas narrativas da nossa pesquisa, confirmam a conjuntura
de indefinicdo e superficialidade tedrico-metodoldgica sobre
o livro didatico de Geografia, cujas concepgdes ficaram res-
tritas aos seus aspectos descritivos, evidenciando a auséncia
de atribui¢des de significados pertinentes a uma reelaboragio
tedrica do narrar produzido, como também de questionamentos
dos principios organizadores das concepgdes sistematizadas.
Desse modo, as ideias apontadas pelos professores em foco,
restringiram-se a enumeragdo dos aspectos caracteristicos
do fenémeno em questdo - o livro didatico de Geografia - na
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sua superficialidade, isto é, ndo expressaram elementos que
possibilitassem ver as concepg¢des numa perspectiva macro,
destacando-se mais as explicagdes das partes e das percepgdes
isoladas do que as dos niveis mais abrangentes de generalidade
do referido objeto de estudo.

Todavia, podemos salientar que outros elementos sé
sdo visiveis quando produzimos compreensdes que situam o
sujeito enquanto ser sdcio-histérico; trabalhando os antagonis-
mos inerentes a sua atividade pensante, fazendo-os dialogar e
complementar a sua narrativa ndo apenas com explica¢des das
partes, pois estas, ainda que as vejamos com clareza e distingdo,
apenas “desdobram, separam, especificam. Computam dados”
(LORIERI, 2008, p. 67). Por outro lado, como enfatiza Lorieri
(2008, p. 67),

acompreensio re-junta; religa; busca as relagdes (nem sempre
consideradas): relagbes das partes entre si; das partes com as
totalidades; das totalidades com as partes; e das totalidades
com as relagdes das partes entre si e destas relagGes das partes
entre si com as totalidades.

Assim, as explicacdes das partes aproximam-se do pen-
samento fixo, isolado, linear e, consequentemente, afastam-se
da apreensdo da totalidade da realidade, marginalizando o
incerto, o oposto, o diferente, fixando-se em ideias absolutas.
As falhas e caréncias do pensamento surgem quando entre essas
atividades concorrentes e complementares hd uma exclusio
de um processo por seu opositor. Por outro lado, o bom pensar
gera-se, ou “autogera-se [...] a partir de um dinamismo dialégico
ininterrupto, formando um circuito reflexivo [...]” (MORIN,
2006 p 203). Nesse sentido, evidenciamos que os professores
foram capazes de elaborar sentidos e significados mais tipica-
mente explicativos, expositivos, sobressaindo mais a apreensdo
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superficial do fen6meno, o senso comum, do que reflexivos da
representac¢io (fungdo/esséncia) da concepgao.

E importante esclarecermos que, embora haja essa cate-
gorizagdo das concepgdes dos professores, elas ndo sdo blocos
compactos, estanques, separados, tracados de modo definitivo,
como se houvesse uma hierarquia valorativa entre elas: de um
lado, o discurso progressista e de outro, de maneira oposta, o
discurso tradicional. Como assevera Ferreira (2007), as diferen-
ciagdes de concepgdo, ainda que distintas, s3o intercambiantes,
pois nas agdes humanas nada é perceptivel reflexo ou epifené-
meno. Até porque, como afirmam Courtine e Marandin (apud
MAINGUENEAU, 1989, p. 112):

O fechamento de uma formacdo discursiva é fundamen-
talmente instéavel, ela ndo consiste em um limite tragado
de forma definitiva, separando um exterior e um interior,
mas se inscreve entre diversas formagdes discursivas como
uma fronteira que se desloca em fungido dos embates da luta
ideoldgica.

Com efeito, os aspectos dispares, depreendidos das nar-
rativas dos professores, sdo interligados, embora mantenham
entre si uma relagdo polémica no sentido de que cada um
deles s6 se define pela negagdo das unidades de sentido cons-
truidas pelo outro. Por outro lado, como todo ato individual é
uma sintese ativa de um sistema social, da individualidade de
cada narrar, podemos perceber uma concepgio totalizada - a
qual ndo sé nos permite refletir sobre o objeto de estudo de
maneira retroativa (do presente para o passado), como também,
principalmente, compreendé-lo para além do especifico, da
singularidade subjetiva, da consciéncia imediata das sensa-
¢Oes, das vivéncias e experiéncias, configurando-o enquanto
construto histérico-social.
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Nesse sentido, diante da anélise realizada, fizemos a
assungio de que os professores foram capazes de elaborar sen-
tidos e significados mais tipicamente explicativos, expositivos,
acentuando mais a apreensio superficial do fendmeno, o senso
comum, do que a reflexdo da representac¢io (funcdo/esséncia) da
concepgao. As concepgdes configuraram-se, assim, nos aspectos
descritivos, nas explicagdes das partes, e ndo nos niveis mais
abrangentes de generalidade do objeto narrado (o livro didatico).

Assim, interpelados por um contexto de dissonincia
e superficialidade conceituais, de indefini¢do tedrico-meto-
doldgica nas concepgdes sobre o livro didatico de Geografia,
ainda sobre-excedem os modos lineares de pensar, o senso
comum; n3o estando ainda delineada a mudanca qualitativa
da passagem de uma consciéncia imediata das sensagdes, das
vivéncias para uma compreensio da individualidade enquanto
sintese ativa de um sistema social.

Ha aspectos no narrar dos professores que nos sugestio-
nam a tentativa de construgio de uma concepgio transforma-
dora, questionadora dos principios organizadores das teorias,
sobretudo nos momentos que mencionam criticas ao ensino
Tradicional e a valorizac¢do das vivéncias dos alunos, porém,
como o trato tedrico-metodoldgico dessas ideias de mudancga
apresenta-se de maneira superficial, recaem no saber disperso
e compartimentado do senso comum e a compreensao sobre a
histéria do livro didatico se direciona para o “espontaneismo” do
narrar descritivo. Por conseguinte, ndo evidenciam a compreen-
sdo do espaco e da forma como ele foi e esté sendo (re)produzido
e o papel ocupado pelo homem no seu processo produtivo.

Neste ponto, situamos a contribuicdo da pesquisa e do
presente capitulo, pois acreditamos que possibilitar momentos
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de reflexdo e andlise da conjuntura social, inerente a indivi-
dualidade do narrar docente, funcionara como elemento pro-
pulsor de processos de (re)construgio de praticas reflexivas na
utilizagdo do livro didético, deixando 3 margem o pensamento
fixo, isolado, linear, para formar um pensar critico sobre as
concepgdes desse recurso de ensino.

Enfatizamos, por fim, a necessdria continuidade da pes-
quisa e, consequentemente, desse processo de reflexdo sobre
as concepgdes do livro didatico de Geografia, sendo mister
explicitar, portanto, a razo histdrica que as norteiam para que
se possa buscar uma prética docente mais critica e propositiva.
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A GEOGRAFIA ESCOLAR E AS
NECESSIDADES FORMATIVAS DE
PROFESSORAS DOS ANOS INICIAIS
DO ENSINO FUNDAMENTAL

Iracy Gabriella Morais Cavalcante®

O presente capitulo apresenta, parcialmente, os resultados
da nossa pesquisa, realizada no periodo de 2010 a 2012 junto
ao Programa de Pés-Graduagdo em Educagio da Universidade
Federal do Rio Grande do Norte (UFRN), a qual se configurou
como requisito para a obten¢do do grau de Mestre em Educagio.

Nosso trabalho trata de um estudo sobre as necessidades
de formagao no campo da Geografia, tendo como sujeitos sociais
professoras dos anos iniciais do Ensino Fundamental de uma
escola da rede privada situada na cidade de Ceara-Mirim/RN,
com o objetivo de apreender as suas concepgdes de necessidades
de formacio e de refletir sobre as suas necessidades formativas
para ensinar Geografia. Neste capitulo, apresentamos, de forma
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mais especifica, as analises realizadas sobre as construgdes de
necessidades de formagdo construidas pelas professoras nas
praticas de ensino de Geografia.

Apoiados numa abordagem qualitativa de investigacao,
tornamos compreensiveis os principios da metodologia da
pesquisa (auto)biografica, ancorada numa abordagem inter-
pretativa, conforme os estudos de Passeggi (2011), Delory-
Momberger (2008), Bertaux (2010) e Josso (2010). Utilizamos
como procedimento técnico-metodoldgico as Narrativas de
Formagio, cuja construgdo possibilitou a compreensdo de memo-
rias e histdrias de escolarizagio das professoras, a partir dos
relatos feitos durante o desenvolvimento da pesquisa, por meio
de Semindrios Biograficos. Desse modo, buscamos possibilitar
uma aproximacao entre teoria e empiria ao concebermos os
significados atribuidos pelas professoras participes da pesquisa
as suas necessidades formativas no campo da Geografia Escolar.

Refletir sobre as necessidades formativas para ensinar
Geografia, a luz das leituras de Rodrigues e Esteves (1993), Silva
(2000), Rodrigues (2006) e Vieira (2010), conduziu-nos por um
percurso complexo e desafiador, que provocou a discussdo de
questdes relacionadas ao contexto sdcio-histérico, politico e
educacional de diferentes lugares no tempo. Para tanto, realiza-
mos estudos a fim de apreendermos o cendrio em que surgiram
a ciéncia geogréfica e a Geografia Escolar, buscando relagdes
entre os discursos tedricos e a pratica pedagdgica.

Nas escolas brasileiras, os contetdos geograficos ainda
sdo sistematizados de forma descritiva, superficial e simplista,
que pode nos parecer um mero reflexo de acomodagio por parte
do corpo docente. Porém, consideramos que sua razio se revela
resultante do carater politico-ideoldgico e didatico-pedagdgico
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que se cristalizou a partir de praticas ndo dialéticas de ensino
desde o final do século XIX, marcando a Geografia oficial.

O legado da Geografia Moderna na
pratica pedagogica dos dias atuais

A Geografia Moderna, conhecida como Tradicional ou
Classica, foi constituida sob a égide dos postulados positivistas,
pressuposto tedrico dominante no século XIX. Assim, as razdes
que levaram a institucionalizacio da Geografia est4o relaciona-
das ao processo de avango e dominio das relagdes capitalistas
de produgio na Alemanha, que provocaram transformacdes
no pensamento filoséfico e cientifico da referida época, pen-
samentos esses oriundos do contexto politico-econdmico e
social capitalista ja consolidado em outros paises.

Nesse contexto, a Geografia nasceu para responder a
duas necessidades basicas que sé poderiam ser resolvidas
com a criagdo do estado Nacional e com a expans3o territorial
deste: a unifica¢do do territério alemao e a conquista de um
lugar privilegiado junto as demais nagdes.

Nessa perspectiva, a Geografia Tradicional analisa a
produgido do espago geografico, que é baseado, de forma sig-
nificativa, em estudos empiricos, diante da relagdo fragmen-
tada homem-natureza, sem priorizar as relagGes sociais, mas
privilegiando estudos descritivos das paisagens naturais e
humanizadas de forma dissociada das relagées vividas pelos
homens em sociedade e das relagdes contraditérias e con-
flitantes da ordem social que se expressam no processo de
produgio do espaco.
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Esse discurso geografico, principiado no inicio do século
XIX, marcou plenamente a materialidade das praticas de ensino
nas escolas por uma longa temporalidade, cujos principios
foram cristalizados nos livros didaticos de modo verdadeiro e
inquestionavel, deixando um legado que ainda hoje, em muitos
casos, apresenta em seu corpus tedrico interpretagdes e expec-
tativas de aprendizagem defendidas pelos sistematizadores e
seguidores da Geografia Tradicional.

Do mesmo modo, a pratica de muitos professores parece
trazer ainda marcas tedricas resultantes de um processo forma-
tivo pautado em préticas de ensino eminentemente descritivas,
conforme podemos analisar no depoimento da professora de
uma turma do 4° ano do Ensino Fundamental (Professora - 4°
ano), quando expressa a necessidade de buscar diferentes pro-
cedimentos metodoldgicos para ensinar Geografia, mas admite
a reproducdo de ligdes, em sua pratica pedagdgica, oriundas
das quais foi ensinada:

Professora - 4° ano - Estou lecionando a disciplina de
Geografia, preocupo-me para nio reproduzir aos meus alunos
o0 ensino que me foi repassado, por meio da memorizagao.
Admito que ndo é uma tarefa ficil, pois ja me peguei repro-
duzindo aqueles terriveis questiondrios para meus alunos
estudarem para a prova.

Os procedimentos didaticos da Escola Tradicional s3o
ainda adotados em sala de aula pelos professores, refor¢cando
a carga de objetividade e o carater de neutralidade cientifica
proclamados nos discursos da Geografia Tradicional. Estes
promovem principalmente a descri¢do dos aspectos fisicos,
humanos e econémicos de uma determinada espacialidade
por meio da memorizagdo dos elementos que comp&dem os
seus contetdos escolares, sem, contudo, esperar que os alunos
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estabelecam relagdes, analogias ou generalizagdes com os sabe-
res do temdrio geogréfico.

Nesse contexto, os discursos geograficos escolares e o
ensino de Histdria implicam numa pratica ideoldgica para
transmitir a ideia de patria como espago nacional precisamente
delimitado, realgando a importancia dos elementos fisicos,
da descricdo da terra, da reprodugio da imagem da nagio,
entendida como territdrio e, consequentemente, do determi-
nismo geografico. Essa perspectiva confunde a sociedade com o
territério (terra), como se esse fosse o fator determinante para
o desenvolvimento de um pais. Desse modo, a Geografia Escolar
serve para reproduzir uma ideologia nacionalista e patriética
que veicula os interesses da classe dominante por meio dos
conteudos escolares e temas didaticos, que dificultam ou até
mesmo impedem a produgio e o pensar critico em sala de aula.

A Geografia Escolar surgiu como disciplina obrigatéria
da escola elementar, com a fungdo de difundir a imagem da
patria, pautada num discurso determinista, em que a terra
é sujeito da Geografia, enquanto a Histdria se encarregou da
apologia aos herdis.

A exemplo, consideramos o relato da professora de uma
turma do 2° ano do Ensino Fundamental (Professora - 2° ano)
que, retomando as memdrias ao seu periodo de escola, analisa:

Professora - 2° ano - Percebo que o ensino da época era muito
tradicional e conservador. Ensinavam-nos uma versdo heréica
dos fatos histéricos, enfatizando as datas comemorativas.
Na Geografia tinhamos que decorar nomes dos estados e
das capitais, estudar mapas. Tinhamos que desenhar numa
folha e passar repetidamente tudo que continha no mapa,
como formas de vegetacio e relevo, sem fazer os devidos
estudos sobre a ligagio desses contetidos com as relagdes
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sociais, culturais e econdmicas estabelecidas nesses espagos.
Recordo que os professores passavam questiondrios enormes
com vinte ou mais questdes sobre o conteldo para responder
e estudar para as provas.

Para Vlach (1991, p. 49, grifo do autor), cabe aos professo-
res a elaboragdo de um contradiscurso em Geografia, em que
nio se confunda a realidade com as caracteristicas fisicas do
territério nacional, mas “cuja dindmica se explique no como, no
porqué, no para quem e no por quem esse territério foi apropriado
e continuamente se transforma”.

Para a autora, a Geografia Escolar Tradicional ainda se
faz presente na sala de aula das escolas brasileiras pelo fato de a
maioria dos profissionais desconhecerem o contexto histérico,
epistemoldgico e politico em que emergiu e se consolidou essa
Geografia, cujo ponto de partida é a Terra. Isso dificulta a
execucdo de uma prética de ensino, pautada numa Geografia
critica, comprometida com o entendimento do espago como
produgdo social (VLACH, 1991).

Como reflexo do legado do final do século XIX, o ensino
de Geografia foi minimizado por muito tempo e continua ainda
sendo concebido como transmissdo de conhecimentos relativos
a Cartografia, sendo considerado e avaliado pela memorizagdo
de conceitos descontextualizados. No cotidiano da sala de aula,
frequentada pelos sujeitos sociais da nossa pesquisa, como
também na atividade atual, as modalidades avaliativas ainda
seguem alguns rumos da escola tradicional. Ou seja, ensinar
parece continuar sendo sinénimo de transmitir conhecimentos,
e avaliar saberes, em grande parte, como um procedimento
que se valia basicamente do julgamento de medidas, conforme
podemos verificar nos relatos das professoras:
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Professora - 3° ano - [...] recordo-me bem de como apren-
diamos. Os professores copiavam os assuntos em grandes
questiondrios para respondermos e assim estudar para as pro-
vas. Nas aulas de Geografia, reproduziamos mecanicamente
mapas e decordvamos as capitais e os estados brasileiros.

Professora—5° ano - Mas 14 estavam minhas velhas aulas de
Geografia, desenhando mapas, decorando estados, capitais,
realizando questiondrios e muitas atividades de relacionar
e marcar. Sé queriam que decordssemos aquelas imensas
respostas, e assim tirdvamos notas boas.

Professora — 4° ano — Nesse periodo escolar, recordo-
-me muito da professora Newman, da antiga 3¢ série. Ela
demonstrava muito carinho e dedica¢do com seus alunos,
ndo gostava de faltar nem um dia da aula. Nessa mesma
série, a professora Newman comegou a nos apresentar aos
estados brasileiros e suas capitais. Tinha muita dificuldade
para aprender todos aqueles nomes, foi quando a professora
sugeriu aos meus pais que comprassem um quebra-cabega do
mapa do Brasil para facilitar meu aprendizado e aprender
todos aqueles nomes, que deixaram de ser um terror, para
se tornar uma brincadeira que eu adorava. Recordo-me
também que tinhamos provas orais, principalmente de
tabuada. Eramos chamados sempre em ordem alfabética,
eu ficava rezando para nio ser chamada para responder a
tabuada de 7 e de 8, pois sentia muita dificuldade.

Consideramos que essa forma de “aprendizagem” ainda

hoje é adotada no ensino de Geografia, cuja énfase é dada ao

aprendizado das nogdes cartograficas como sendo o saber
geografico. Essas nogdes sdo importantes para a construgio
de uma alfabetizagdo cartografica do aluno, mas ainda sdo

facilmente ensinadas pelas professoras como uma reprodugio

de como aprenderam com seus professores. Na atualidade, as

professoras reconhecem em suas praticas necessidades para

ensinar Cartografia, pela sua relevancia com a identidade da

Geografia, como também pela dificuldade em aborda-la de forma
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significativa e contextualizada no processo de ensino-apren-
dizagem desse componente curricular, uma vez que se exigem
habilidades que ndo foram desenvolvidas durante seus estudos:

Professora - 1° ano - Era professora polivalente. Ensinava
todas as disciplinas a alunos da 4? série do Ensino Fundamental.
Contudo, limitava-me ao trabalho com o livro didatico, princi-
palmente nas aulas de Geografia, pois sempre tive dificuldade
em ensinar Cartografia e coordenadas geograficas, visto que
aprendi apenas a decorar nomes e a reproduzir mecanica-
mente nogdes cartograficas.

Ressaltamos que o paradigma da Geografia Tradicional
ainda é uma referéncia que se faz presente na pratica do pro-
fessor, de maneira que esta é, geralmente, guiada pelas pro-
postas sistematizadas nos livros didaticos, cujos contetdos
programaticos sdo sugeridos por 6rgios ligados ao Estado,
orientando o aprendizado da Geografia Escolar numa sequéncia
de quadros (natural-humano-econdmico). Realga-se, assim, a
mera descri¢do dicotéomica entre os seus multiplos aspectos
fisicos, ligada ao idedrio da corrente possibilista do discurso
tradicional da Geografia.

Nesse sentido, 0 homem inscreve-se apenas como uma
variavel que modela e humaniza as paisagens geograficas numa
visdo descritiva que negligencia o processo pelo qual os homens
dio significados as suas praticas sociais. Todavia, o presente
discurso teve sua contribui¢do para a Geografia na medida
em que elaborou uma nova maneira de demarcar a divisdo do
mundo, por meio de comparagdes entre lugares, sinalizando
pontos comuns entre fendmenos e analisando a modificagdo
da natureza realizada pelo homem, o que permitiu ressaltar a
individualidade de cada paisagem no momento de generalizar
as regides (TONINI, 2003).
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Desse modo, as regides geograficas passam a ser definidas
por caracteristicas homogéneas, que em conjunto, forneceriam
a unidade regional.

A nosso ver, as principais limitagdes da Geografia Tradicional
derivam dessa auséncia de reflexdes a respeito do contexto
politico-epistemolégico em que aflorou, o que conduziu a
uma abordagem dos elementos naturais em si mesmos, como
se a localizacdo e a descri¢do da natureza nio tivessem um
significado especifico para a sociedade moderna, qual seja o
de algo que ndo era mais pura contemplagio do universo, mas
algo que, em primeiro lugar, vinha sendo instrumentalizado
pelos homens (VLACH, 1991, p. 53).

Essa instrumentalizacdo da natureza, referida pela
autora, demonstra a condi¢do fundamental que a Geografia
ocupou diante da sociedade moderna: apoiada no capital e na
possibilidade de dominagdo da natureza, manipulada segundo
interesses econémicos e politicos. Essas relagdes, porém, ndo
foram tratadas pela Geografia Tradicional. Além disso, conforme
ideais positivistas, a natureza e a sociedade, temas trabalhados
em Geografia, sdo tratadas por um inico método, sendo assim
negadas as especificidades das ciéncias humanas.

Abstraimos, entdo, que é preciso superar os limites da
Geografia Tradicional na instituicdo escolar, reconhecendo o
potencial da Geografia no tocante as reflexdes criticas sobre
as complexas transformagdes da sociedade contemporinea
e, consequentemente, das suas dindmicas de organizacgio,
de possibilidades e de perspectivas para sobrevivéncia da
sociedade humana.

Torna-nos evidente que, ao afastar-se do paradigma
tradicional, a Geografia, numa acepgao critica, contribui para
explicar as complexas transformagdes do mundo globalizado,
concebendo o espago geografico como um produto/processo
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histérico-social. A partir dessa conscientizagdo, em sala de aula,
é possivel (e necessario) trabalhar a Geografia na perspectiva da
compreensao da realidade vivida, tendo em vista a emancipagéo
da sociedade, promovendo o exercicio continuo de pensar o
novo e a compreensio da espacialidade do politico em meio as
suas relagdes sociais.

Porém, historicamente, o ensino de Geografia limita-se
a exigéncia da capacidade de memorizagio, ndo desenvolvendo
o raciocinio, a criticidade, o pensamento, entre outras fungdes
mentais, mas compartimentando a realidade em fisica e humana,
separando contetido de realidade. Na concepgdo de Vlach (1991,
p. 70), porém:

Ensinar é, antes de mais nada, o trabalho do aluno com o
saber, sob a mediagdo do professor. Ensinar geografia seria
permitir que o aluno compreendesse que a nossa realidade é
uma construgdo do social sobre a natureza (ou o espago que ja
foi construido); uma construgio internamente diferenciada.
E esta diferenciagdo interna que nio pode ser mascarada.
Cumpre, entdo, perguntar por que ocorre o seu encobri-
mento. E af se tem claro que a ideologia é um instrumento
de dominag3o.

Todavia, em face de tal realidade, é possivel verificar nos
dias atuais o desejo das professoras em contribuir para uma
formacgdo mais significativa dos seus alunos, demonstrando a
necessidade formativa para ensinar Geografia como algo que
faltou a prépria formagao:

Professora - 3° ano - No meu trabalho tinha duas realidades
diferentes e deveria buscar o melhor para aquelas criangas.
Quando ia planejar minhas aulas lembrava-me da metodo-
logia de algumas professoras de quando eu estudava e dizia

352



Ensino e pesquisa na educagdo geogrdafica

para mim mesma: tenho que trabalhar esse contetido de
maneira diferente, quero que meus alunos participem das
aulas, expressem suas opinides, que nio fiquem sé sentados,
copiando, com medo de falar, principalmente nas aulas de
Histdria e de Geografia, que na época era Estudos Sociais,
em que tinha que aprender nomes de estados, capitais, fazer
mapas, saber o clima, o relevo de lugares que nem conhecia.

Tudo isso era chato. Situa¢des como essas me fizeram refletir
profundamente sobre minha préatica. Ao invés de trabalhar nomes
de outros estados, formas de relevo e clima, por que nio trabalhar
conceitos partindo da realidade do aluno, mostrando o que esta tdo
préximo dele? Creio que ele aprende mais.

Assim, compreendemos que a referida professora consi-
dera que se faz necessario o aprendizado de matrizes tedrico-
-metodoldgicas de outros discursos geograficos, préximos ou nio
da abordagem pedagdgica tradicional, para a busca de processos
de ensino e aprendizagem de conceitos, que, conforme nosso
entendimento, demonstram o imperativo de uma Educagio
Geogréfica, da qual fazemos considerages a seguir.

Em direcao a uma Educacao Geografica

Pensar o ensino de Geografia como um processo de Educagdo
Geogrdfica (CASTELLAR, 2005a; PEREIRA, 2005; CAVALCANTI,
2006b) tem implicagdes diretas tanto nas préticas de sala de
aula como nos processos de formagdo do professor. Ao termo
Educagdo Geografica, abstraimos o imbricamento do contetddo
geografico e do seu sentido pedagdgico nos processos de ensino
e de aprendizagem. Nessa perspectiva, acreditamos ser possivel
a transi¢do de um ensino que visa uma simples constatagdo e
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descrigdo de fatos isolados para um que visa a compreensio da
realidade, por meio das suas relagdes e dos seus conflitos.

Muito além da génese da palavra (descrigdo da terra),
compreendemos que por intermédio da Geografia é possivel
compreender como e por que os seres humanos modificam
0 espaco em que habitam por meio de suas relagdes, de uma
dinidmica social e da indissociavel relagio homem-natureza.

Sabemos que a Geografia tem uma linguagem especifica,
a exemplo da Matemadtica e da lingua materna, portanto, como

[

afirma Kaercher (2001, p. 224), é preciso “‘alfabetizar o aluno
em geografia’ para que, além de se apropriar do vocabulario
especifico, seja capaz de realizar a ‘leitura-entendimento do

espago geografico”. Recorrer a simples memorizagdo de termos,
nessa perspectiva, é insuficiente.

Para o autor, é preciso romper com a simples visualizagdo/
descricdo conformista das paisagens, mas entender a ldgica
que estd inserida em cada paisagem: como ela foi construida?
Por que ela é assim?

Defende ainda que os conceitos ndo devem anteceder
os contetdos. Na verdade, esses é que devem propiciar que os
alunos construam tais conceitos, dando aos alunos condi¢des
para que entendam as relagdes cotidianas, por exemplo, em
vez de apresentar um conceito definido, pronto.

Nesse sentido, é preciso falar dos processos que ddo origem
as paisagens que vemos. Como exemplo, o autor argumenta que
a existéncia de um pais chamado Brasil, como também sua con-
digdo de subdesenvolvido, ndo pode ser considerada como algo
estatico/imutavel, mas como uma construg¢io produzida pelos
préprios homens (KAERCHER, 2001). Desse modo, estarfamos
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num caminho contrério a simplificagdo de generaliza¢ées da
realidade, ainda presente no ensino da Geografia.

Esse ensino requer muito além da separagdo entre o fisico e
o social, requer a explicagdo de como o social produz a si préprio e
sobre a natureza. A partir dessa redefini¢do do papel da Geografia,
cabe-nos analisar até que ponto os livros didaticos continuam
a disseminar a concepg¢io de que a Geografia é a ciéncia do
espago, uma vez que esse livro didatico ainda é o instrumento,
por exceléncia, do professor em sala de aula, representando
muitas vezes um comodismo por meio do uso de um material
que, no lugar de mais um recurso, passa a ser orientador e guia
do ensino. Sobre esse aspecto, Vlach afirma ainda:

Se, com certeza, a intensa polémica travada entre os gegrafos
permite-nos assegurar um relativo consenso quanto as insu-
ficiéncias do localizar e do descrever fendmenos no espago,
a observagdo dos livros didaticos aponta sérios equivocos,
desde a sua simples modernizagao, que por vezes langa mao
dos indiscutiveis recursos tecnoldgicos, até a reiteragdo do
espaco como o seu objeto de estudo (o0 que nem sempre fica
claro), passando por uma concepgio empobrecida da Geografia
como aventura dos homens pelo espaco, terrestre e/ou sideral
(VLACH, 1991, p. 87).

Compreendemos, assim, ser necessario que os professores
assegurem aos alunos o saber pensar o espago geografico como
condi¢do e produto/processo das relagdes sociais, considerando
primeiramente os niveis de desenvolvimento psicogenético
(pensamento concreto e pensamento abstrato), e intervindo
de forma a motivar, a despertar a curiosidade e a resolugdo de
problemas, podendo inclusive partir do aparente, do perceptivel,
dos conhecimentos prévios, mas aprofundando-se em busca da
construgdo de conceitos por meio da reflexio e da criticidade.
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Para tanto, é preciso a utilizacdo de varios recursos,
didaticos ou nio, a fim de expandir o acesso ao conhecimento,
a diferentes pontos de vista, a pesquisas e a situagdes reais e
préximas aos alunos, fugindo da reprodugio de uma verdade
Unica e absoluta. Para atender as perspectivas de tal mediagao,
o livro didatico devera privilegiar a linguagem discursiva,
favorecendo o raciocinio e a reflexdo em vez de pretender
explicar e definir tudo por meio de textos resumidos, elabo-
rados exclusivamente para tal material, apresentando muitas
vezes erros ou limitagdes conceituais, além da auséncia de uma
funcionalidade nas praticas sociais.

Compreendemos, por exemplo, que para ler mapas nio
é necessdrio apenas localizar um elemento cartografico, mas
dominar o sistema semiético da linguagem cartografica e repre-
sentar mentalmente sua mensagem. Conforme Castrogiovanni
(2001, p. 35):

As atividades devem levar o aluno a ter que buscar generali-
zagdes, criar classificacdes, estabelecer categorias, construir
signos, selecionar informagdes, escolher uma escala. Somente
com tais atividades ele terd oportunidade de interagir com o
espago que estd sendo codificado, desenvolvendo seu racio-
cinio légico-espacial.

Portanto, para que o aluno possa dar significados aos sig-
nificantes deve viver o papel de codificador antes de ser
decodificador, e esta tarefa os cadernos de mapas por si s6
nao propiciam.

0 autor explica que devem ser considerados trés aspectos
para que o aluno consiga dar significado aos significantes: a
funcio simbdlica, o conhecimento da utilizacdo do simbolo e
vivenciar ou abstrair o espaco a ser representado.
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Para a efetiva aprendizagem da cartografia é fundamental
a compreensio do simbolo como representagio grafica, ou seja,
dos simbolos que a crianga constréi e que representam uma
ideia de objetos, considerando o espa¢o da agdo cotidiana da
crianga como sendo o espaco a ser representado. Desse modo,
a crianga podera perceber seu espaco vivido, para, posterior-
mente, empregar simbolos e, em seguida, poder representa-lo,
codificando-o. Ao reverter esse processo (reversibilidade), ela
estara entdo lendo mapas.

Nesse processo, é importante considerar primeiro o
espago de acdo da crianga, onde ela estd claramente inserida,
para que ela possa entdo ir estabelecendo interagdes e, proces-
sualmente, abstrair espagos mais distantes por meio de gene-
ralizagdes e transferéncias, empregando, para tanto, dedugdes
16gico-matematicas.

E necessario refletirmos que geralmente os professores
ensinam como foram ensinados, sendo necesséria, entdo, uma
ruptura na atual forma de ensinar Geografia, o que requer
também uma ruptura na forma de conceber a Geografia, con-
forme nos fala:

Professora - 5° ano - Se buscarmos uma aprimorag¢ao maior
nessa disciplina, teremos grandes inovag¢des. Segundo a
especialista Lana de Souza Cavalcanti, explicar conceitos
geograficos ndo basta. “O educador precisa de reflexdo e
atualizacdo constantes. A escola tem que ajudar o estudante
a entender o espago publico como uma produgéo social, um
direito e uma responsabilidade de todos”. Ela diz que uma
turma tem que aprender a usar mapas, mas isso nfo signi-
fica que seja necessario decora-los. O que importa é saber
consultd-los (Revista Nova Escola, 2010).

Acredito no que ela diz, para isso precisamos mergulhar nas
didéticas especificas, nem que seja assistir um programa
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com temas relacionados com a disciplina, ler, usar as novas
tecnologias, ou até compartilhar descobertas com os colegas.

Mesmo reconhecendo a necessidade de uma especializagio em
Geografia, optei em fazer para Psicopedagogia Institucional,
pois desde o0 magistério me encantei por Psicologia, pois acho
necessaria essa formacgio para quem trabalha com criangas
e adolescentes, seres em formacdo de personalidade. Hoje
também sou especialista em Educagio Infantil e Anos Iniciais
pela FAPI em 2010.

Tenho certeza que minha formagao profissional ndo acabou,
quem sabe cursarei Psicologia ou Geografia. Espero apenas
que esse querer em ampliar minha formagao nio acabe nunca.

[...] Na escola privada que leciono, houve a implantagio de
ensinar aos 4° e 5° anos por disciplina, eu entdo fui ensinar
Geografia. Sentia a necessidade de fazer um elo entre o conte-
udo do livro com fatos geograficos atuais, assim as aulas eram
sempre envolvidas com fatos locais ou até mais abrangentes,
mas de maneira atual.

Hoje acredito que tenho a necessidade de uma melhor forma-
¢do em Geografia, acredito que ela é necessdria, pois muitas
vezes estou eu, atuando como aqueles professores que nos
faziam realizar aqueles grandes questiondrios. Sou consciente
da necessidade de inovar as aulas de Geografia, mas preciso
de mais suportes, auxilio, caminhos que eu possa avaliar e
atuar com meus alunos. Sinto uma auséncia em acompanha-
mentos pela parte pedagdgica nessa disciplina, prioridades
ainda sdo Portugués e Matematica. Mas também sei que essas
disciplinas estdo presentes, entdo por que ndo envolvé-las?
Acho que muitas vezes ndo sabemos, ndo temos seguranca.

A professora expressa no seu relato, conforme nossa
interpretacdo, caréncias, dificuldades, desejos, expectativas,
como significacdes de necessidades relacionadas a uma formagéo
mais especifica para ensinar Geografia, compreendendo ser
imprescindivel ao estabelecimento de relagGes entre desen-
volvimento social, cultural, cientifico e tecnoldgico, por meio
de inovagdes pedagdgicas.
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No mundo atual, cada vez mais intenso e de informacdes
mais acessiveis por meio dos meios de comunicagéo, precisamos
buscar contetdos relevantes a ensinar em meio a essa tessitura
global. Em Geografia, a selecdo do que estudar ndo pode mais
restringir-se a critérios fisicos de descri¢do ou delimitagdo da
drea, mas deve partir de problemadticas, que serdo situadas em
um determinado espaco, sendo esse produzido pelo homem
por meio das suas relagSes entre si e com a natureza. Nessa
perspectiva, consideramos que:

Os problemas sio das pessoas, dos homens na luta pela sobre-
vivéncia de acordo com sua cultura, sua histdria, seu desen-
volvimento econdmico e o quadro natural do lugar em que
vivem. E as pessoas com seus problemas estdo localizadas num
determinado ‘lugar’. Mas as explicagGes, as causas, os motivos
ndo sdo encontrados apenas no local, nem no momento atual
apenas. Devem ser buscadas também noutros niveis maiores,
mais distantes, mais amplos e complexos (CALLAI, 2001, p. 60).

A selegdo dos contetidos deve considerar a realidade dos
alunos da escola, para que ent3o alcance e faga sentido a esses
sujeitos, sendo capaz de permitir que o aluno se situe no mundo,
compreendendo-o, e saiba como buscar as demais informagdes
que precisa, dependendo também da questdo metodoldgica.

O professor deve estar atento para a visdo de mundo
que estd sendo expressa nas aulas. Uma vez que anuncia, em
seu discurso, acreditar na construgdo de conceitos e no aluno
como sujeito desse processo, esse professor deve ir além de
conhecimentos estdticos, como uma paisagem pronta, mas
considerar que uma sociedade construida pelos homens estd
marcada por suas agdes e historicidade.

Porém, ndo raramente, percebemos que ha auséncia de
uma orientagdo clara e segura do que ensinar nas diferentes
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dreas de conhecimento, ocupando, o livro didatico, a fungio
de guia para o ensino.

Podemos verificar um exemplo comum dessa situagio
por meio dos ditos da Professora do 1° ano:

Professora - 1° ano - Hoje sou professora do 1° ano do Ensino
Fundamental e, sinceramente, sinto falta de uma conscienti-
zagdo de nossa parte sobre a importancia de alguns contetdos
para essa faixa etdria. A escola em que trabalho adota os livros
de Lingua Portuguesa, Matematica e demais disciplinas e
nés, professores, pesquisamos e selecionamos os livros que
julgamos os melhores para nossos alunos, mas mesmo assim
fico me questionando se sé esses contetidos e as metodologias
que utilizo sdo suficientes para alfabetizar os meus alunos
em relagdo as disciplinas de Histéria, Geografia e Ciéncias.
Observo também que existe uma frustragio muito grande
por parte do grupo de professores dessa série justamente
pelo fato de ndo sabermos ao certo o que e como ensinar
nessas disciplinas.

Por meio do trecho em destaque, verificamos que a
professora expressa necessidades formativas referentes aos
conteudos e aos procedimentos metodolégicos, comuns aos
professores: o que e como ensinar? Que conceitos e contetidos
sdo adequados para ensinar Geografia? Como fazer essa sele¢do
sem o apoio do livro didatico?

Para tanto, acreditamos que nio se trata apenas de
ensinar os contetidos, mas de desenvolver conceitos que sdo
importantes, constitutivos da prépria vida. Torna-se relevante,
entdo, estudar as relag@es sociais que se estabelecem entre as
pessoas e os distintos grupos sociais; o espago diferenciado
ocupado por um ou outro grupo; as atividades e as relagdes que
se estabelecem; o tempo como presente vivo e passado vivido,
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dimensdes necessarias para o viver individual e em sociedade,
arealidade do aluno (PEREIRA, 1999).

Ao discutirmos a realidade do aluno, ndao estamos con-
siderando apenas o que estd préximo em termos de espaco e
tempo absolutos, mas em termos relativos, considerando suas
vivéncias e experiéncias. Todavia, entendemos que a partir dessa
realidade vivida podemos compreender os fenémenos, organizar
as informagdes, para entdo abstrair o concreto na busca de
explicagdes abstratas, de comparacdes, de generalizagdes a
fim de que, partindo da apreensdo da visibilidade concreta do
real, seja possivel abstrair a 16gica do movimento de real para
entender a produgio do cotidiano de uma determinada realidade
social, a luz de leituras dialéticas dos contextos histdricos e
sociais do mundo.

De acordo com as Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais
para a Educagdo Bésica (Parecer CNE n° 7/2010 e Resolugdo CNE/
CEB n° 4/2010), uma das maneiras de se conceber o curriculo é
entendé-lo como constituido pelas experiéncias escolares que
se desdobram em torno do conhecimento, permeadas pelas
relagdes sociais, buscando articular vivéncias e saberes dos
alunos com os conhecimentos historicamente acumulados e
contribuindo para construir as identidades dos estudantes.

Desse modo, o aluno deve ser considerado como sujeito
que atribui sentidos a natureza e a sociedade nas praticas sociais
que vivencia, produzindo cultura, recriando conhecimentos e
construindo sua identidade pessoal e social.

Quanto ao planejamento curricular, hé de se pensar na
importancia da sele¢do dos contetidos e na sua forma de orga-
nizagdo. No primeiro caso, é preciso considerar a relevincia
dos contetidos selecionados para a vida dos alunos e para a
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continuidade de sua trajetéria escolar, bem como a pertinéncia
do que é abordado em face da diversidade dos estudantes,
buscando a contextualiza¢do dos contetdos e o seu tratamento
flexivel. Do mesmo modo, ha a necessidade de superar o carater
fragmentario das areas, buscando uma integracao no curriculo
que possibilite tornar os conhecimentos abordados mais signi-
ficativos para os educandos e favorecer a participagdo ativa de
alunos com experiéncias de vida e interesses muito diferentes.

Realcamos ainda que para realizar uma escolha compe-
tente do material didatico o professor deve ter conhecimento
dos discursos geograficos existentes, para ter condi¢des tedricas
em analisar suas propostas e buscar livros que sejam coerentes
com uma abordagem critica. Ainda assim, devera o professor
assumir-se como mediador das aprendizagens, propondo diver-
sas atividades, com ou sem o apoio do livro, reconhecendo o
aluno como sujeito desse processo.

Novas concepgdes sobre o processo de conhecimento, em
que sujeito e objeto sdo concebidos em interagdo permanente,
vieram modificar o modo de encarar o ato de aprender. A epis-
temologia, vista sob o 4ngulo da psicogénese e sociogénese, bem
como as respectivas pesquisas no campo educacional divulgaram
a compreensdo de que existe uma légica de quem aprende que
é diferente dalégica de quem ensina, ndo se conseguindo mais
aceitar o conhecimento como algo dado por alguém a outro ou
como algo inerente ao individuo.

Conforme Vygotsky (1998), a passagem dos conceitos espon-
taneos - percep¢do imediata das propriedades externas dos obje-
tos - para os conceitos cientificos - elaborag¢des que expressam
abstragdes, ndo sendo necessdria a agdo imediata - é realizada por
meio de interagdes, portanto, ndo ocorre de forma espontanea.
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Nessa perspectiva, a mediagdo do professor deve ocorrer
processualmente, propiciando a construgio e nio a definicdo
imediata do conceito. Para tanto, deve-se partir dos conheci-
mentos prévios dos alunos, para entdo haver problematizagdes
e aintrodugio dos atributos multiplos e essenciais do conceito
em estudo, devendo este ser aplicado em diferentes situagdes
de aprendizagem.

Sabemos que passos estdo sendo tomados em busca de
uma aprendizagem significativa. Acreditamos que isso ocorre
em virtude de varios estudos sobre o tema como também pelo
esfor¢o de alguns educadores em ensinar na busca de uma edu-
cagdo de qualidade. Porém, também acreditamos ser necessaria
uma formagio, inicial e continuada, que permita aos professores
a construcdo de saberes para refletir criticamente sobre as
exigéncias da educagio para a formacio dos cidadios.

Diante do exposto, compreendemos que as necessidades
formativas para ensinar Geografia revelam-se construidas nos
contextos da vida escolar e profissional das professoras, sob forte
influéncia de paradigmas nio dialéticos, que ainda prevalecem
nos materiais didaticos, nos contetidos programaticos e nos
programas do sistema educativo brasileiro. Portanto, as neces-
sidades apresentadas pelas professoras constituem construgdes
essenciais para o delineamento de praticas formativas, pautadas
conforme as suas vivéncias dentro e fora da sala de aula.

A énfase no carater descritivo das préticas de ensino das
trajetérias formativas dessas professoras refletiu em limita-
¢oes/dificuldades no aprender e, posteriormente, no ensinar
Geografia, pela auséncia de reflexdes sobre as imposicdes e
transformagdes dos contextos politico-econdmicos de uma
sociedade apoiada nos interesses do capital global.
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Nesse sentido, tornam-se imprescindiveis reflexdes e
questionamentos sobre as complexas transformagdes da socie-
dade contemporanea e, consequentemente, de sua dindmica e
modelo de organizagio politico-econdmico-social, evoluindo
de um estagio de conhecimento geografico e didatico-pe-
dagdgico, que reduz a apreensio do movimento do real as
suas aparéncias externas, em prol de uma prética educativa e
Educacgio Geografica progressista e transformadora.

Consideracoes finais

Em nosso trabalho, acreditamos serem essenciais ati-
vidades de formacgdo que respondam as necessidades dos
professores para um avango qualitativo de suas préticas pro-
fissionais. Nesse sentido, apreendemos que o objetivo central
da andlise de necessidades formativas é o de investigar formas
e conteddos para intervir na formagio, porém indo além da
simples identificagdo, e sim buscando a compreensio, ajudando
a clarificar a conceptualizagdo da realidade tal como é e como
deveria ser. Isso possibilita ao professor a analise das condigoes/
limitacdes de sua trajetéria formativa para que se assuma,
também, como agente transformador dela. Assim, a andlise de
necessidades deslocar-se-ia da ideia de uma técnica que visa
apenas racionalizar a planifica¢do da formagdo, assumindo o
papel de instrumento conscientizador.

A partir dessa compreensdo, as concepgdes de necessidades
de formagdo constituiram-se como singulares e plurais, parti-
culares e partilhadas e foram por nés apreendidas no processo
investigativo, que se desenvolveu num plano que toma as praticas
docentes, presentes na formagao das professoras, como também as
constituintes das préprias atividades profissionais como terreno
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da nossa investigagdo. Por outro lado, foram considerados os
quadros de vida familiar, particular e social das professoras,
que evocaram em suas narrativas situagdes formativas atreladas
a fatos da cotidianidade, reconhecendo a formagdo como um
processo de desenvolvimento global do individuo.

Com efeito, a apreensio do fendmeno “necessidades de for-
magio” ndo pode restringir-se ao visivel, ao que pode ser
observado do exterior. A necessidade de formagéo é um juizo
de valor cuja “autenticidade” tende a ocultar-se ao olhar e
a consciéncia. Em ordem a diminuir o enviesamento provo-
cado pelo uso de instrumentos de recolha preconcebidos e
aplicados fora do contexto de trabalho, consideramos que
precisamos mergulhar nas praticas dos atores, enquanto
terreno privilegiado da criagdo de necessidades (RODRIGUES,
2006, p. 278-9).

Nesse sentido, consideramos que o objeto em estudo exige
a contextualizagdo, a apreensdo na linguagem do cotidiano, a
inclusdo do significado dado pelos atores e a imersio do inves-
tigador a campo. Requer, portanto, abordagens compreensivas,
em oposi¢do as predominantemente descritivas, orientadas
para apreender a complexidade das construgdes realizadas,
sem o enquadramento de esquemas prévios.

As necessidades formativas para o ensino de Geografia
expressam dificuldades/lacunas/exigéncias relacionadas ao
planejamento/desenvolvimento das aulas, relacionadas direta-
mente, segundo as professoras, em necessidades/dificuldades/
caréncias e desejos/expectativas de formagdo cartogrdfica, em
compreender contetidos e conceitos geogrdficos, em superar pro-
cedimentos metodoldgicos caracteristicos do ensino tradicional,
em buscar aprofundamento tedrico-metodoldgico, em estabelecer
relagGes entre desenvolvimento social, cultural, cientifico e tecno-
légico e em realizar inovagdes pedagdgicas.
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Essas construcdes apontam necessidades de formagdo
para a docéncia em Geografia e sugerem reflexdes acerca de
possibilidades de formagao e estudos sobre discursos peda-
gbgicos que norteiam as praticas educativas; metodologia;
aprofundamento de referencial tedrico, no tocante ao temario
geografico; contetidos e objetivos especificos da Geografia;
desenvolvimento cultural, cientifico e tecnolégico da sociedade
na conjuntura atual; e inovagdes pedagdgicas.

A andlise das necessidades de formagio do professor deve
ser integrada num processo orientado para o desenvolvimento,
articulando a avalia¢do do desempenho docente, a revisdo do
curriculo e as estratégias de formagao continua. Nessa perspec-
tiva, conhecer os problemas vividos e percebidos pelo professor
constitui um contributo relevante, ainda que nio tnico, nem
linear, para repensar a formagio e adequa-la as populagdes a
que se dirige e, sobretudo, para obter o impacto pretendido
sobre a prética profissional do professor.

Para tanto, torna-se crucial ouvir os professores acerca
das suas préprias expectativas, interesses e caréncias, aju-
dando-o a definir e concretizar projetos de desenvolvimento
profissional articulados com as reais condicdes de trabalho.

Diante do exposto, acreditamos que as professoras preci-
sam participar de formagdes pertinentes as suas necessidades
formativas, no intuito de compreender como elas foram cons-
truidas, de satisfazé-las ou mesmo de supera-las por meio de
construgdes de novas necessidades, que vdo se tornando mais
legitimas apds o estabelecimento de relagdes entre a prépria
trajetéria formativa e as influéncias do sistema politico-eco-
ndmico e educativo.
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Verificamos que as necessidades evidenciadas pelas pro-
fessoras para ensinar Geografia foram construidas a partir
dos contextos de suas praticas de ensino, presentes nas suas
trajetérias escolares e profissionais. Portanto, constatamos
a necessidade de capacitagdo pedagdgica formal para que se
possa conceber o fendmeno em estudo além do seu carater
descritivo, entendendo que se faz necessario pontuar reflexdes
e questionamentos sobre a dindmica da produgido do capital
global, que veicula os seus interesses nos contextos em que
frequentemente emergem necessidades formativas do sistema
educacional.
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