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Apresentacao

Este livro é resultado do esfor¢o coletivo de professores da
educagdo basica, que viram no Programa de Poés-graduacgdao em
Geografia da Universidade de Brasilia a possibilidade de refletir
sobre questdes atinentes ao seu exercicio profissional e, por
conseguinte, ao enfrentamento de seus dilemas cotidianos, por
meio do aprimoramento profissional, decorrente de uma pods-
graduagao na area.

Nesse sentido, o Grupo de Pesquisa Ensino, Aprendizagem e
Formagao de Professores em Geografia/GEAF foi criado em 25 de
maio de 2016, no ambito da linha de pesquisa Produgao do Espago
Urbano, Rural e Regional, subarea Ensino de Geografia. Inicialmente
constituida pelos primeiros estudantes de mestrado nessa subarea,
naquela ocasido um incipiente movimento de valorizagdo e
fortalecimento do processo de formagao de professores de
Geografia, o grupo foi paulatina e progressivamente acolhendo
novos pos-graduandos e professores da educagao basica, dispostos
a refletir sobre tematicas relativas a educagao geografica e a
respectiva formagao profissional. No curso desse processo, o GEAF
se consolidou como lécus de reflexdao e, por conseguinte, de
resisténcia ao enfrentamento de varias questdes postas a educagao
como um todo e, em particular, a educagao geografica.

O Grupo esta organizado na forma de colegiado, composto
por um lider e por membros efetivos. O primeiro ¢ o
professor/pesquisador vinculado ao quadro de profissionais do
Programa de Pdés-Graduagao do Departamento de Geografia da
Universidade de Brasilia e certificado como lider do Grupo pelo
CNPq. Os membros efetivos sdao os demais pesquisadores
vinculados ao Grupo e cadastrados no diretorio do CNPq. Assim,
organiza-se em torno da efetivagao de projetos coletivos e
individuais, cujas atividades sao desenvolvidas em uma dinamica



de interdependéncia e complementariedade, buscando qualidade
na produgao do conhecimento sobre questdes que envolvem a
Geografia Escolar, a partir das seguintes linhas de pesquisa:

e Cartografia Escolar e Linguagens;

e Dinamicas fisicas da Geografia e Ensino/Aprendizagem;

e Educacdao no/do Campo, indigena e subjetividade em
Geografia;

e Ensino/Aprendizagem em Geografia;

e Formacao inicial e continuada de professores em Geografia.

Regulado por um regimento interno, o GEAF dispde dos
seguintes objetivos:

e Promover estudos sobre as linhas de pesquisa que compoem
0 grupo;

e Constituir e consolidar um grupo de pesquisa cuja tematica
geral se relacione a Educacdo Geografica, no ambito do
Departamento de Geografia da Universidade de Brasilia;

e Promover e estimular o espirito de pesquisa junto aos
membros do grupo;

e Criar um lécus de aprofundamento e enfrentamento das
questdes relacionadas ao ensino, a aprendizagem e a formagao de
professores em Geografia, bem como a outras questdes correlatas a
tematica;

e Promover eventos, cursos e debates sobre as tematicas
pesquisadas;

e Realizar pesquisas e estabelecer intercambio com outros
grupos nacionais e internacionais sobre questdes relacionadas a
educacdao em Geografia;

e Sistematizar e socializar os conhecimentos produzidos pelo
grupo;

e Incitar a participagao em eventos cientificos no Brasil e no
exterior, sobretudo na América Latina;

e Estimular a pesquisa de graduandos, especializandos,
mestrandos, doutorandos, recém-doutores e pos-doutorandos;
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e Interagir com organiza¢des publicas, movimentos sociais,
outras institui¢des de ensino e pesquisa, redes, nucleos, centros,
grupos e pesquisadores que atuem em areas de interesse comum;

e Promover publicagdes cientificas em periddicos do Brasil e
do exterior.

Em seus 6 anos de existéncia, o GEAF produziu 8 dissertagoes
de mestrado e 8 teses de doutorado. Por isso, nesse contexto,
apresenta-se o objetivo desta publicacao, que é a disponibilizacao
da sintese das pesquisas realizadas. Assim, comegamos em ano par,
com as dissertacbes defendidas até o ano de 2022. Para o ano
vindouro, pretendemos lancar o livro das teses defendidas até 2023.
Por fim, antes de enunciar o conteudo dos capitulos deste livro,
ressalto a importancia do grupo de pesquisa na producao
académica de cada pesquisador.

As atividades permanentes de leitura, apresentagao e
discussao de textos pré selecionados nas reunides periodicas de
estudo, bem como nos ensaios de defesa, além de ser uma
oportunidade de formagao, traduziu-se na possibilidade efetiva de
consolidar uma base conceitual comum entre os pesquisadores,
revelando, ainda, um avango nas questdes de ordem metodolégica.
Porém, mais do que isso, consolidou um sentido de pertencimento
a uma categoria profissional: a de professor de Geografia.

O capitulo 1 deste livro, de Alcinéia de Souza Silva, apresenta
uma sintese da pesquisa intitulada Juventudes e movimento de
ocupacao das escolas: caminhos e desafios para o ensino de
Geografia. O artigo discute a Geografia Escolar através do prisma
da Primavera Secundarista, ocorrida no Brasil nos anos 2015 e 2016.
Ao considerar que tal movimento, definido como a luta estudantil
em prol da educagao e efetivagdo da democracia no pais, consiste
em um campo fecundo para se refletir acerca do protagonismo
juvenil e da dimensao politica da escola, dentre outras questdes
sociais e educacionais, e por entender que a leitura que os
estudantes fizeram da conjuntura de crise sociopolitica brasileira
expressa propositos da Geografia no ambito da Educacdo Basica,
no estudo realizado, a autora procurou destacar o carater formativo
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da Geografia na preparacao/instrumentaliza¢ao do individuo para
a leitura de mundo, tao necessaria a constru¢ao da cidadania, visto
que a atuagao cidada esta relacionada a leitura e interpretagao que
se faz do espago ou da realidade em sua dimensado espacial. Em
outros termos, seu propdsito, a partir da leitura geografica de uma
ocupagao, ocorrida na cidade de Formosa-GO, e da compreensao
do processo formativo dos estudantes, ¢ defender um ensino de
Geografia na e para a cidadania (Geografia Cidada em sala de aula),
dadas as contradigdes brasileiras, a complexidade das experiéncias
socioespaciais dos jovens contemporaneos, as caracteristicas do
novo sujeito escolar, além da potencialidade desse componente
curricular na constru¢do de conhecimentos poderosos a
transformacao social.

O capitulo 2, de Daniel Rodrigues Silva Luz Neto,
denominado A pratica educativa do professor de Geografia no
desenvolvimento do pensamento geografico no Ensino
Fundamental, parte do pressuposto que o pensamento geografico é
uma atividade intelectual potente a ser desenvolvida nas aulas de
Geografia, pois possibilita a interpretacao critica das praticas
espaciais. Dessa forma, discute-se a criacao de condigoes, pelo
professor de Geografia, em 20 horas-aula, para desenvolver o
pensamento geografico de alunos do 9° ano do Ensino Fundamental
(EF) de uma escola publica do Gama, no Distrito Federal, em 2018.
Para a sistematizagao da andlise, foi utilizada a abordagem
qualitativa, tanto na produgdo, quanto na andlise das informagoes
empiricas, realizadas por meio de procedimento bibliografico e de
campo. Os resultados indicaram que o pensamento geografico é uma
potente forma de pensar, estruturada em conceitos e principios
logicos do conhecimento geografico. Em campo, foram criadas
situagdes  didatico-pedagogicas, mobilizando elementos do
pensamento geografico (conceitos/principios ldgicos da Geografia),
que possibilitaram o desenvolvimento do pensamento geografico
dos estudantes. Tal constatacdo decorre, principalmente, da
operagao com conceitos e principios ldgicos por parte do professor
em suas estratégias pedagogicas. Quando isso nao aconteceu,
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limitaram-se as condigOes para esse desenvolvimento. Diante disso,
concluiu-se que, para que se possa oportunizar condi¢des do
desenvolvimento do pensamento geografico, faz-se necessario
mobilizar elementos do pensamento geografico, quando for
abordado determinado contetido nas estratégias pedagdgicas dos
professores de Geografia.

O capitulo 3, de Hugo de Carvalho Sobrinho, chamado de O
Ensino de Geografia e o Lugar: desafios e possibilidades na
construcdo de conhecimentos geograficos, apresenta reflexdes
tedrico-praticas ensejando analisar a relevancia do lugar no
processo pedagdgico em Geografia. A reflexdo esta dividida em
trés momentos inter-relacionados. O primeiro, “Os desafios e
possibilidades de andlise do espago geografico no mundo
globalizado”, apresenta a visao de mundo decorrente do processo
de globalizagdo da economia, juntamente com os desafios
originados a partir dessa situagdo. No segundo momento,
“Geografia Escolar e sua contribui¢do ao processo de construgao da
cidadania: alguns pressupostos”, sao tecidas consideragoes acerca
da importancia do ensino de Geografia para a construgao da nogao
de cidadania. Por fim, no terceiro momento, “Espago, lugar e
ensino de Geografia: inter-relagdes”, analisa-se a inter-relacao entre
espaco, lugar e ensino de Geografia. A opgao por evidenciar essa
tematica relaciona-se a busca por possibilidades e proposi¢des
metodoldgicas mais condizentes com o processo de
ensinar/aprender Geografia. Para o autor, a reflexao originou-se
nao somente da busca por aprofundamento, mas principalmente
das demandas oriundas da pratica da sala de aula de Geografia,
que impde enfrentamentos didrios relacionados ao proprio
processo de formacgao dos alunos, futuros cidadaos.

O capitulo 4, de Juanice Pereira Santos Silva, com o titulo
Praticas pedagdgicas na horta escolar: um incentivo para
aprendizagem de geografia junto aos alunos com deficiéncia
intelectual, analisa o uso das atividades praticas na horta como
recurso didatico-pedagdgico aplicado pelo professor de Geografia
no processo de ensino e aprendizagem dos alunos com Deficiéncia
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Intelectual (DI), do 6° e 9° anos do Ensino Fundamental dos Anos
Finais. Para isso, foi necessario observar como foram
desenvolvidos os temas relativos a disciplina de Geografia, o que
envolve o processo de constru¢do do conhecimento pelos alunos
que apresentam necessidades educacionais especiais. O professor
que ensina alunos com DI precisa ser um profissional dinamico,
pesquisador e que perceba a educagao inclusiva como uma
possibilidade de contribuir para o desenvolvimento de todos os
alunos do ensino regular. Com isso, o ensino de Geografia deve
contribuir para o entendimento do mundo por parte dos alunos
com deficiéncia intelectual. O trabalho com a horta escolar também
promove habitos e comportamentos alimentares saudaveis. Os
alunos plantaram hortalicas, utilizando os conhecimentos
apreendidos nas aulas e, depois de colhé-las, consumiram os
alimentos, obtendo um novo sentido para o que aprendem na
escola. Com isso, notou-se melhora tanto no desenvolvimento do
pensamento geografico espacial de alunos com DI, quanto no
rendimento escolar destes.

O capitulo 5 ~de Leonardo Ferreira Farias da
Cunha, intitulado A abordagem dos componentes fisico-naturais
nas aulas de Geografia em escolas publicas de Taguatinga-
Distrito Federal, considera que a relacdo entre sociedade e
natureza é essencial a Geografia escolar. Os contetidos ensinados
na escola considerados relevantes a compreensao da espacialidade.
Nesse sentido, o ensino de componentes fisico-naturais é
importante para habilitar os alunos a fazerem a leitura da realidade
numa perspectiva geografica, pois tanto os elementos naturais,
quanto a maneira como as sociedades deles se apropriam, sao
fundamentais na estruturagao do espago. O objetivo geral da
pesquisa foi analisar a abordagem que os professores de Geografia
do Ensino Médio de escolas publicas de Taguatinga, no Distrito
Federal, conferiam aos componentes fisico-naturais e aos
contetudos a eles relacionados. Como ultima etapa da Educacao
Bésica, o Ensino Médio revisita e consolida conhecimentos, sendo
uma oportunidade para construir e reconstruir caminhos de
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aprendizagem. O artigo empreende uma investigacao qualitativa
que usou, como instrumentos para produzir as informacdes
empiricas,  entrevistas  semiestruturadas, = exercicios de
problematizacdo e andlise planos de ensino dos sujeitos
participantes, quatro professores. Os resultados revelaram que: os
componentes fisico-naturais, de modo geral, sdo abordados de
forma descritiva, informativa e fragmentdria; falta clareza
conceitual no tratamento dos temas e contetidos que envolvem os
componentes fisico-naturais e sua abordagem geografica; a
formagao inicial e continuada dos professores tem um efeito
decisivo em sua pratica pedagogica, principalmente no que se
refere a (re) construcao didatico-pedagogica desses contetidos. Por
tudo isso, a formacao inicial e continuada deve ser melhorada, bem
como devem ser garantidas as oportunidades de construcao
pedagogica de conteudos nos varios campos da geografia,
ampliando a qualidade profissional docente.

O capitulo 6, A escola e seus jovens: lugar de controvérsias e
perspectivas, a analise de wuma escola publica em
Taguatinga/Distrito Federal, de Maria Solange Melo de
Sousa, retrata a escola a partir da identificacao de sua comunidade
escolar; das dificuldades vivenciadas em decorréncia da falta de
investimento publico; e dos conflitos interpessoais, muitas vezes de
origem externa, mas que se internalizam e podem interferir no
desempenho da aprendizagem. Por outro lado, também mostra as
potencialidades em buscar alternativas para superar as
adversidades, a partir do empenho e da dedicacdo dos varios
sujeitos responsaveis pela conduc¢do de um trabalho escolar de
qualidade, realizando agdes cuja prioridade seja o protagonismo
juvenil, possibilitando-lhes o desenvolvimento da autonomia na
construcao do conhecimento. O objetivo da pesquisa ¢ entender se
as agoes pedagogicas promovidas nas escolas publicas colaboram
para o desenvolvimento de uma educacao de qualidade, que
contemple os anseios dos estudantes e atendam aos principios da
LDB/1996. A abordagem, de cunho qualitativo, utilizou
metodologias de pesquisas bibliograficas, andlises documentais,
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trabalho de campo por meio de investigacao das atas de registros
da rotina da instituicao e conversas informais com a equipe gestora
e docente. O referencial tedrico foi apoiado em Han (2015); Santos
(1994; 2013; 2014); Arendt (2016) e Debord (2013). Os resultados
mostram que a crise na educagdo pode ser superada no ambiente
escolar, por meio de projetos que considerem as particularidades e
individualidades que caracterizam as escolas publicas.

O capitulo 6, intitulado O trabalho de campo como
possibilidade para o ensino-aprendizagem de cidade na
geografia escolar, de Ricardo Chaves de Farias, parte da premissa
de que o trabalho de campo é uma atividade cldssica no ensino de
Geografia, compondo a ontologia dos professores dessa disciplina
escolar, por ser fundamental a formacao desses profissionais. Nesse
sentido, o objetivo da pesquisa foi analisar as contribui¢des do
trabalho de campo no processo de formagao do conceito de
“cidade” pelos estudantes, a partir de um recorte espacial
denominado Unidade Territorial de Aprendizagem (UTA), em
Aguas Claras, no Distrito Federal. A pesquisa qualitativa partiu do
levantamento bibliografico, com teorizagdes sobre trabalho de
campo e ensino de Geografia, complementado com os estudos
sobre o ensino do conceito de cidade, além do desenvolvimento de
um trabalho de campo via mediacdo didatica em trés etapas, as
quais acenam a problematizacdo, a sistematizacdo e a sintese dos
conhecimentos voltados a construcao do conceito de cidade. A
pesquisa verificou que o trabalho de campo, se bem realizado em
suas dimensoes tedricas e pedagdgicas, possibilita a aprendizagem
geografica de forma significativa.

O ultimo capitulo, Em busca de uma atitude humanista no
processo de ensinar/aprender geografia em escolas de Formosa-
GO, de Rodrigo Capelle Suess, constata que a historia do
pensamento geografico influencia o modo pelo qual a Geografia é
ensinada em sala de aula, assim como o contexto escolar desvela
diversos desafios para a ciéncia geografica. Nessa perspectiva, o
estudo considera os horizontes geograficos como estudos que
interessam a Geografia escolar. A Geografia Humanista, horizonte
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que decorre, principalmente, da fenomenologia, destaca-se pela
énfase dada aos sentidos humanos e ao universo vivido,
contribuindo para o liame de conhecimentos geograficos, bem
como para a génese de uma atitude humanista. Trata-se de uma
geografia que resgata o homem e o coloca no centro de seus
estudos, considerando a subjetividade, a dindmica da experiéncia
vivida, os sentimentos, o imaginario e os aspectos visiveis e
invisiveis que envolvem as pessoas, o espago e o lugar. O objetivo
geral da pesquisa € interpretar o processo de ensinar/aprender em
busca de uma atitude humanista, guiada pela Geografia
humanista, no municipio de Formosa-GO. A metodologia utilizada
foi de base qualitativa, a partir de entrevistas nao estruturadas
guiadas, com dois professores. Concluiu-se que as contribuigdes do
horizonte humanista ao processo de ensino-aprendizagem nao
foram devidamente reconhecidas: nota-se uma lacuna na formacao
desses professores em relacdo a epistemologia geografica, em
especial no que se refere a Geografia Humanista. Por isso, a atitude
acolhedora e afetiva apresentada reflete muito mais uma postura
de relagdes interpessoais, do que uma atitude arraigada em uma
epistemologia geografica.

Esperamos que essas leituras sejam proveitosas a formacao do
professor de Geografia e que possibilitem a constru¢ao de mais um
elo na corrente que consolida a Geografia Escolar brasileira.

Cristina Maria Costa Leite
Lider do Grupo de Pesquisa Ensino, Aprendizagem e
Formacgao de Professores em Geografia/ GEAF
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JUVENTUDES E MOVIMENTO DE OCUPACAO DAS
ESCOLAS: CAMINHOS E DESAFIOS PARA O
ENSINO DE GEOGRAFIA

Alcinéia de Souza Silva

Este texto sintetiza a Dissertacdo de Mestrado?, desenvolvida
no ambito do Programa de Pds-Graduagao em Geografia, da
Universidade de Brasilia, nos anos 2016 e 2017, cujo objetivo fora
compreender o movimento de ocupagao ocorrido em uma
instituicdo de ensino localizada na cidade de Formosa-GO,
relacionando-o a Geografia Escolar. Na época, a definicao desse
tema foi motivada pela intensa movimentagao dos jovens na luta
pela educagdo publica brasileira, nos anos 2015 e 2016, a qual,
pensada a partir do prisma da formacdo cidada, encontrava-se
fortemente vinculada aos propdsitos formativos da Geografia no
ambito da Educacao Basica.

Tal fenomeno, conhecido por Movimento de Ocupagao de
Escolas, Primavera Secundarista, ou simplesmente Ocupa, teve
inicio no estado de S3ao Paulo, tornando-se foco de noticias nas
midias de comunicagao, em especial nas redes sociais, tendo em
vista a grande quantidade de escolas ocupadas, as intensas
mobilizagdes e a abrangéncia espacial alcangada no pais. A
repercussao de tais movimentos — que evidenciaram, a principio, o
clamor das juventudes brasileiras pela melhoria da educagao e
expuseram ao mundo as péssimas condi¢des desse setor tao
relevante a sociedade — constituiu-se objeto de interesse pessoal.

Inicialmente, a pesquisa exploratoria, concomitante a leitura e
analise de diversos documentarios exibidos pelas midias digitais,
publicados  pelos atores politicos que ocupavam os
estabelecimentos de ensino, evidenciaram a importancia de

! Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/31707.
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desvelar suas praticas e considera-las através de sua dimensao
espacial, por se caracterizarem enquanto experiéncias
socioespaciais, construidas e vividas pelos estudantes. Tal
protagonismo, uma vez que se caracteriza enquanto base e reflexao
para o processo de ensino-aprendizagem em ambito escolar, bem
como expressa o perfil de uma parcela dos estudantes
contemporaneos, nao poderia passar despercebido pela dtica da
educagao geografica.

Para além da motivacdo propiciada pelo fato de que estes
jovens marcaram uma posi¢ao histdérica nos movimentos
estudantis/sociais do pais, bem como pela capacidade de
mobilizacao e organizacao e pela revolta que externaram contra o
sistema, a relevancia da discussao da Geografia Escolar através do
prisma das ocupag¢des ganhou preméncia também por entender
que a leitura da conjuntura de crise sociopolitica brasileira feita
pelos estudantes, em especial a compreensao que obtiveram de
como determinadas medidas politicas (a exemplo da Reforma do
Ensino Médio, Escola sem Partido, Emenda Constitucional n.°
95/2016, dentre outras) poderiam se manifestar no espago,
sobretudo no espaco escolar, sao expressdes dos propodsitos da
educacao geografica no ambito da Educagao Basica.

Para tratar das fungdes da Geografia Escolar, recorremos aos
Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), que estabelecem caber
a Geografia

possibilitar a construcao de competéncias que permitam, ao aluno, a analise
do real, revelando as causas e efeitos, a intensidade, a heterogeneidade e o
contexto espacial dos fendmenos que configuram cada sociedade; contribuir
para a formacao cidada plena do individuo (BRASIL, 2000, p. 30-31).

Assim, na escola, ela é um instrumento de formacao intelectual
com vistas a construcao da cidadania. Ao propiciar espagos de
reflexao acerca das realidades contraditorias e da maneira como
estas se materializam/manifestam no espago (objeto singular da
Geografia), conduz o individuo a raciocinar e a perceber a si
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proprio no meio em que vive (CALLAI, 2013). Nessa perspectiva,
entendemos que a luta pela educacgao, declarada pelos jovens
estudantes nos movimentos de ocupagdo, foi uma pratica que
também reivindicou os direitos de cidadania (HARVEY, 2014), pois
clamou por democracia, participagao, didlogo, espago e mudangas.

Para Santos (2014a), a cidadania se aprende. Desse modo, em
alinhamento com o autor, consideramos que a cidadania se
constitui de praticas resultantes de um processo de formacao
intencional, de uma constru¢ao. Como se sabe, a Geografia ndo é
campo disciplinar singular na formacgao critica e cidada do aluno,
pois a construcao do pensamento critico com vistas ao exercicio da
cidadania ¢é atribuicao central de todas as areas do conhecimento.
Todavia, levando em consideragio que os fendmenos/as
acOes/relacdes sociais, a exemplo das ag¢oes instaladas no contexto
em que se originaram os movimentos de ocupagdo escolares
(reformas e medidas politicas na area educacional), materializam-
se/manifestam-se no espago, especialmente no espago escolar, é
necessario destaca-la no processo educativo do individuo, dadas as
suas fungoes nesse nivel de escolarizagao.

A relagao entre o movimento estudantil e o processo de
ensinar e aprender Geografia justifica-se na medida em que as
contradicbes da realidade social, cerne da contestacdo dos
estudantes, sao mais facilmente inteligiveis e compreensiveis por
meio da leitura critica do espago geografico, objeto de estudo dessa
disciplina. Os clamores e as ag0es juvenis revelavam e/ou
assemelhavam-se aos propositos da Geografia Escolar, sobretudo
ao de auxiliar o aluno na compreensao da realidade, na andlise
critica do mundo em que vive, na tomada de atitudes frente a
desafios e na constru¢do da cidadania. Consideramos, portanto,
que as agOes interventivas daqueles jovens expressaram processos
de leitura e compreensao da realidade social; foram, em outras
palavras, demonstragoes de cidadania.

A luz dessas consideragdes, as questdes problematizadoras
que orientaram a realizagao da pesquisa foram: i) quem sdo os
sujeitos que participaram do movimento de ocupagao na cidade de
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Formosa-GO? Quais as suas pretensoes e caracteristicas? ii) como
se organizaram? Quais atividades foram desenvolvidas no ambito
da ocupagao? iii) qual a contribuigdo da escola e da Geografia,
enquanto disciplina escolar, na formacao critica e cidada daqueles
estudantes? iv) que reflexdes acerca da Geografia Escolar devem
ser feitas, a partir do contexto de expressivas manifesta¢des sociais
protagonizadas pelos jovens estudantes?

Estabelecemos, por conseguinte, o pressuposto de que a
Geografia ensinada naquela escola teria contribuido,
expressivamente, para a formacao cidada dos jovens participes do
movimento de ocupagao, bem como que a revelagdo de suas
caracteristicas e experiéncias socioespaciais teriam se constituido
enquanto campos fecundos para refletir acerca da educacado
geografica, no ambito da Educacdo Basica. A partir dessas
questdoes, e tendo definido o objetivo geral anteriormente
anunciado, os objetivos especificos da pesquisa foram: i)
caracterizar os jovens participes do movimento de ocupagao; ii)
analisar a geografia produzida na ocupagao; iii) analisar a
contribui¢ao da escola e, nesse contexto, da Geografia, na formagao
cidada dos estudantes em questao; iv) destacar a importancia do
ensino de Geografia no processo de formacao critica e reflexiva do
individuo; e, por fim, v) identificar os caminhos e os desafios do
ensino de Geografia a partir dos contextos investigados.

Em termos estruturais e tedricos, o trabalho possui trés eixos
centrais, a saber: i) Juventudes e Movimentos Sociais; ii) Praticas
Espaciais; e, por fim, iii) Geografia Escolar. Em termos
metodoldgicos, a pesquisa é de abordagem qualitativa, cujas
técnicas de producgdo de informagdes e dados empiricos foram: i)
pesquisa exploratdria; ii) observagOes; iii) grupo focal;, iv)
entrevista; v) analise documental; e vi) analise da pagina oficial do
movimento de ocupacao, disponibilizado na rede social Facebook.

De modo geral, o intuito da pesquisa foi destacar o carater
formativo da Geografia na preparagao/instrumentalizagdo do
individuo para a leitura de mundo, tdo necessaria a construgao da
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cidadania. Em outros termos, o intuito foi defender um ensino de
Geografia na e para a cidadania: uma Geografia Cidada em sala de aula.

Juventudes, Movimentos Sociais e Praticas Espaciais

No primeiro capitulo do trabalho, a discussao envolve
questdes que permitem ao leitor: i) compreender os contextos em
que surgem tanto o fendmeno juventude, quanto as pesquisas
sociais direcionadas a essa questao; ii) conceituar essa categoria; iii)
caracterizar as juventudes contemporaneas, com enfoque nas suas
participagdes politicas; iv) conhecer o movimento de ocupagao das
instituigdes educacionais no Brasil; v) compreender o processo de
constituicao das juventudes enquanto sujeitos sociais; e Vi)
compreender o sentido das praticas espaciais, por meio de visdes
tedricas que versam sobre produgao do espacgo, sobre territdrio e
sobre escalas geograficas.

Tais questOes ensejaram apresentar um corpo tedrico que
fundamentasse a discussao relacionada ao conhecimento das
tematicas que envolvem o surgimento do fendmeno juventude,
ainda na era moderna, passando pela discussao sobre as mais
variadas imagens, representagdes e nogdes elaboradas, ao longo
dos anos, para sua identificacdo. Nesse sentido, a pesquisa se
apropria da perspectiva socioldgica, segundo a qual a juventude,
além de constituir um ciclo préprio da vida, define-se como
categoria social, politica e historica, permeada por uma dialética
propria, decorrente dos processos e contextos contraditdrios que a
constituem, bem como da diversidade de seus sujeitos (GROPPO,
2004; DAYRELL; CARRANO, 2014).

Tendo em vista tais abordagens, € importante ressaltar que essa
heterogeneidade conduziu a utilizagao do termo juventude no plural:
trata-se, pois, de juventudes. E como também designam Dayrell e
Carrano (2014, p. 104), ao considerarem que “nao podemos trabalhar
com a nogao de que existe uma juventude, pois sao muitas as formas
de ser e de se experimentar o tempo da juventude. Assim, digamos
juventudes”, bem como Cavalcanti (2012a, p. 114), ao pontuar que
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“nao se pode falar em juventude no singular, melhor ¢é referir-se a
‘juventudes’ e a “culturas juvenis’, para realcar sua diversidade e sua
base social, ndo natural ou bioldgica”.

Nesse sentido, argumentamos, fundamentados em Groppo
(2004), que a juventude é uma categoria dinamica, diversa e
mutavel. Por isso,

[é] preciso considerar o jovem, ndo a partir de critérios rigidos, mas como
imerso em processos de crescimento vivenciados pelo individuo em seu
contexto social, e situado num espago-tempo do agora [...] E preciso entendé-
lo como sujeito social, que vive os dilemas de seu tempo no lugar, o qual
medeia sua relagdo com o mundo (SILVA, 2016a, p. 164).

No trabalho, por considerar a juventude enquanto categoria
formada por sujeitos sociais, tomamos por base os pressupostos de
Arendt (2008), Cassab (2009), Charlot (2000), Dayrell (2003), Dayrell
e Carrano (2014) e Viana (2015), por melhor se aproximarem das
experiéncias politicas e sociais dos jovens estudantes participes da
investigacao. O debate levou ao entendimento de que a juventude
¢ “um produto social e histdrico; portanto, é nas relagdes sociais
que se encontram as fontes de suas contestagdes” (AVANZINI,
1980; MUSS, 1974; VIANA, 2004 apud VIANA, 2015, p. 104). Pode-
se afirmar que os protestos juvenis ocorridos ao longo da historia
se materializam pelas agoes dos jovens enquanto sujeitos sociais e,
de igual forma, se atrelam as rela¢des marcadas por condi¢des de
diferenga, desigualdade, desumanizagao, indignagao, opressao e
injustica, dentre outros fatores.

Ainda de acordo com Viana (2015, p. 97), “nenhuma
contestacado ¢é realizada no vazio [...], € constituida socialmente e
pode possuir um carater social se for compartilhada por outros
individuos em rela¢des andlogas”. Desse modo, os movimentos
sociais s3o manifestacdes coletivas de descontentamento com
algum fato/fendmeno — geralmente, com a perda/nao efetivacao de
direitos ou de lutas pela ampliacdo destes — que coloca o outro em
uma situagao desfavoravel. Nas contestagdes do movimento de
ocupacao analisado, evidenciou-se, dentre outros elementos, uma
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recusa a relagdo hegemonica, impositiva e coercitiva do Estado,
também traduzida na recusa em perder direitos frente aos cortes
no investimento da educacao — Emenda Constitucional n.? 95/2016,
antiga PEC 55/2016 ou 241/2016 (PEC do teto dos gastos publicos)
—, a perda de liberdade de expressao — Lei da Mordaga/Escola sem
Partido — e a falta de espaco democratico para a participacao
popular na tomada de decisoes.

Tais medidas foram compreendidas pelos jovens estudantes
como politicas publicas marcadas pela auséncia de didlogo com
aqueles que serdao os mais afetados: eles préprios. Nas suas
concepgoes, as repercussoes/consequéncias de algumas dessas
medidas, bem como a supressiao de direitos ja adquiridos (a
exemplo da prépria democracia), implicam a intensificagdo das
desigualdades socioecondmicas. Para Viana (2015), sdao essas
relagdes impostas as juventudes, dentro dos limites da sociedade
capitalista, em especial, que causam a recusa e a contestagao.

No mesmo enfoque em que se discute a condi¢ao dos jovens,
em sua esséncia humana pautada no espirito questionador, no
inconformismo, na rebeldia, na contestacdo e na busca do novo,
ainda se discorre acerca de sua participacao politica nos
movimentos sociais ao longo da historia brasileira. Assim,
tomando por base principalmente os pressupostos tedricos de
Gohn (2014a; 2014b; 2017), apresenta-se: i) a constituigao historica
dos movimentos sociais no Brasil, que exemplifica como as vozes
dos jovens nas ruas, pragas e escolas clamam por mudangas e
invocam a reconstrugao, em ambitos diversos; ii) a concepgao de
movimentos sociais, compreendidos como o conjunto de
manifestagdes/agdes coletivas/sociais que demandam garantia,
protecao ou ampliagao de direitos, como diz Warren (2014, p. 117):
as lutas e “reinvindicagdes da sociedade do pais, sempre estiveram
direcionadas a varias dimensdes dos direitos: civis, politicos,
socioecondmicos, culturais, ambientais e outros”; iii) as principais
razdes para a eclosaio das manifestagbes e protestos
contemporaneos (cujo recorte temporal se da pds crise financeira
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de 2008); e iv) as caracteristicas comuns dos movimentos sociais das
ultimas décadas.

De modo particular, buscamos destacar as lutas em que as
juventudes tiveram papel preponderante na efetivagao de processos
que se estendem desde os movimentos abolicionista e republicano
(ZORZL FACHINETTO, 2013), até a criagao de entidades em defesa
dos direitos estudantis, como a Uniao Nacional dos Estudantes
(UNE) e a Uniao Brasileira dos Estudantes Secundaristas (UBES).
Outros contextos histdricos também s3ao destacados, como o0s
processos de impeachment de dois presidentes; as Jornadas/Revoltas
de junho; as ocupagdes das institui¢des educacionais no pais e as
suas conexoOes com manifestagdes que tomaram as ruas e ocuparam
espagos publicos no mundo, tais como a Primavera Arabe, os
movimentos 15M ou Indignados, o Occupy Wall Street e a Revolta
Estudantil no Chile (2011). Para essa discussao, utilizamos os
fundamentos de Harvey (2012), Carneiro (2012), Wallerstein (2012),
Gohn (2014a; 2017), Secco (2013), Peschanski (2013), Santos e
Segurado (2016), Rolnik (2013) e Zizek (2013).

Ao longo do trabalho, procuramos evidenciar que a
ocorréncia dos movimentos protagonizados pelos estudantes, nos
altimos tempos, estd associada a épocas de crise, seja politica,
social, econdmica ou cultural, e a varias dimensodes dos direitos.
Esse fator estd intrinsecamente ligado a condig¢ao das juventudes
enquanto sujeitos sociais, constituidos como tal por meio de
relagdes muitas vezes conflitantes, bem como a partir das suas
acOes/participacdes e integracao a sociedade, razao pela qual o
jovem tem se mostrado capaz de decifrar as contradi¢des
existentes na realidade social brasileira.

Na visao de Gohn (2017, p. 92), tais “jovens sao atores politicos
relevantes na historia do Brasil”. Ja Oliveira e Hermont (2014)
afirmam que as lutas juvenis se relacionam a propria natureza do
ser jovem, pois, mediante o questionamento das desigualdades
sociais, do modelo capitalista com suas contradi¢oes, dos governos
ditatoriais, da cultura, das politicas centralizadoras/
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antidemocraticas, bem como das reformas educacionais em pauta,
reinventam as utopias, a politica, o protesto e o dissenso.

A partir da abordagem sobre a participagdo politica e o
protagonismo desses grupos nos movimentos estudantis/sociais, ao
longo da historia brasileira, buscamos reconhecé-los como sujeitos
histdricos, assim como também sdo as suas lutas, a exemplo da luta
pela educagao. De acordo com Gohn (2017, p. 85) “movimentos e lutas
pela educacao tém carater histdrico, sdo processuais e ocorrem dentro
e fora de escolas [...] Essas lutas envolvem a conquista de direitos e sdao
partes da construgao da cidadania”.

O principal movimento abordado neste trabalho é a ocupagao
de institui¢des educacionais no Brasil. Nesse pais, vivenciou-se, nos
anos 2015 e 2016, uma célere expansao/proliferagao de
movimentos estudantis na luta em prol da educagdao publica,
gratuita e de qualidade, assim como da efetivagdo da democracia
no pais, via apropriagao, gestao e controle do espago escolar.
Origindrias de medidas apresentadas pelo governo, as
reivindicacdes e dentincias foram ampliadas, tornando as agendas
estudantis cada vez mais focalizadas e especificas. Na luta, os
jovens colocaram em evidéncia os problemas atuais que assolam a
educacgao brasileira:

Assim como nas manifestagdes de junho de 2013 que possibilitaram uma
radiografia publica das mas condi¢bes de mobilidade urbana, os protestos e
ocupagdes das escolas em 2015/2016 deram voz aos estudantes nao
satisfeitos com o cotidiano escolar, vindo a ptiblico inimeras mazelas que
sdo indicios da baixa qualidade da educagao publica no pais para o ensino
basico (GOHN, 2017, p. 98).

Segundo a UBES (2016), 1.197 institui¢des brasileiras foram
ocupadas por jovens estudantes do Ensino Médio e do nivel superior
em todo o Brasil, que protestavam contra a Medida Proviséria - MP
n.? 746, de 2016 (Reforma do Ensino Médio), a Proposta de Emenda
Constitucional (PEC) 55, de 2016 ou 241/2016 (PEC dos gastos
publicos), o Projeto de Lei n.° 867, de 2015 (Programa Escola Sem
Partido/Lei da Mordaga), a Transferéncia da gestao de unidades
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escolares da Rede Publica estadual a organizagdes sociais de
educacdo, por meio da celebracdo de contratos de gestao e
militarizacdo do ensino do estado de Goids, dentre outras pautas
mais focalizadas no ambito educacional. A abrangéncia geografica
dos movimentos de ocupagdo revelou tanto a expressividade das
forcas juvenis na consolidagdo das lutas sociais, quanto o
descontentamento do jovem com a forma de se fazer politica no pais.

Ao ocuparem a escola, os jovens buscavam reconhecimento,
participagao e inser¢ao, seja na sociedade, seja no proprio espago
escolar. Ansiavam, ainda, pela possibilidade de participar da
politica, de exercer protagonismo na tomada de decisdes sobre os
diversos aspectos que estruturam o pais e a escola, bem como por
uma nova politica, pautada em principios democraticos. Nas
palavras de Gohn (2017, p. 102), “as ocupagdes abrem um novo
ciclo de lutas dos estudantes e demonstram que os jovens querem
participar, tém consciéncia das condi¢des que vivem nas escolas e
de outras que tém direito”. Na verdade, essa luta foi expressao da
busca pela efetivagao de direitos, especialmente da educacao e da
democracia.

Tal movimento, protagonizado exclusivamente pelos
estudantes, elucida claramente o espirito politico, critico, criativo,
autobnomo e ativo de muitos jovens. Nao obstante, a pesquisa
demonstrou que compreender os sujeitos juvenis/atores politicos
contemporaneos, bem como o dinamismo das suas espacialidades,
nao ¢ tarefa simples, desdobrando-se tanto em caminhos como em
desafios para o desenvolvimento da Geografia Escolar.

Tendo por referéncia essa questao, neste trabalho, articulamos
movimentos sociais/estudantis e Geografia. Isso porque
consideramos que, em alguns deles, as agOes/relagdes dai
decorrentes, num processo que envolve a interagdo entre o sujeito
e 0 espago, sao produtoras de espacialidades; ou seja, sao
essencialmente geograficas. Assim como em outros protestos, as
ocupagdes possuiam uma dimensao espacial que as identificavam,
as particularizavam e davam suporte a realizagao das ag¢oes de luta
do grupo. Em outras palavras, consideramos que os movimentos
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sociais possuem suas geografias, pois, a0 mesmo tempo em que
carregam uma dimensao histdrica, também possuem em si uma
dimensdo geografica, uma vez que tempo e espago sao
indissociaveis.

Sao os pressupostos tanto de Carlos (2015), de que o espago se
constitui como meio, condi¢ao e produto das atividades humanas,
quanto os fundamentos de Lefebvre (2006), para quem o espago é
substancial a qualquer forma de exercicio de poder, que nos
respaldam a afirmar que tais manifestagdes sdo produtoras de
espago e de territério, a partir da logica de uso e dominio de
determinado lugar. Além desses, também sdo aportes tedricos
principais as consideragoes de: i) Carlos (2015, p. 27-44), segundo as
quais “o sujeito se realiza produzindo-se praticamente, numa luta
frequente contra a natureza e entre as forcas politicas e sociais”, e
que “é através do e no espago, ao longo do processo histdrico, que o
homem produz a si mesmo, de modo que o mundo aponta uma
pratica real e concreta, que é espacial”; ii) Santos (2014b, p. 22), ao
dizer que “a histéria nao se escreve fora do espago e nao ha
sociedade a-espacial”; iii) e Santos e Chaveiro (2016, p. 71), quando
afirmam que “nao ha pratica social de sujeitos e grupos sociais fora
do espaco. O espaco, ele mesmo, é social”. Por meio dessas assergoes,
destacamos a conexao entre movimentos sociais e Geografia.

Nessa tonica, por considerarmos que as agoes e relagdes sociais
praticadas pelos estudantes eram densamente espaciais, haja visto
que entendemos como praticas espaciais, fundamentados em
Corréa (2008), Souza (2013) e em Lefebvre (2006), as agoes e relagdes
sociais que envolvem a realidade cotidiana na (re)producao do
espago, ou as praticas sociais produtoras de espacialidades, é que
propusemos a analisar as espacialidades produzidas no
movimento estudantil de ocupagao, e estabelecer relagdes com a
Geografia Escolar.

Numa discussdao que envolve uma categoria mais ampla,
também apresentamos os fundamentos tedrico-metodologicos
acerca: i) da natureza e da produgao social do espaco, pautados nos
fundamentos de Carlos (2015), Lefebvre (2006), Santos (2012),
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Souza (2013) e Falero (2014); ii) do territdrio, visto que este se
constitui a partir do espago, bem como resulta das rela¢des
simbolicas e de poder efetivadas pelos sujeitos que os compdem,
logo, as praticas daqueles jovens eram constituidoras de territdrio,
conforme corrobora Souza (2013, p. 105), que afirma que “se
examinarmos as agoes de resisténcia e protesto, verificaremos que
entre as praticas espaciais se destacam as a¢oes de territorializagao”
(para isso, as fundamentagOes vieram de Haesbaert (2004; 2014) e
de Souza (2008; 2013)); e iii) da escala geografica, a luz dos aportes
tedricos de Castro (2008), Souza (2013) e Santos (2014b), uma vez
que o jogo de escalas (a interagdo escalar), nos movimentos de
ocupagao, foi evidenciado(a) pela pesquisa empirica.

Com base nesses fundamentos tedricos, buscamos destacar
que os jovens cidadaos do movimento, com caracteristicas
singulares e produtores de experiéncias socioespaciais cada vez
mais complexas, a exemplo daquelas manifestagdes, configuram-se
como 0s novos sujeitos escolares. Logo, ao ensinarmos Geografia,
devemos (particularmente) direcionar nossos olhares a tais atores
sociais, de forma que, a partir da consideragao e da valorizagao de
suas experiéncias e particularidades, possibilitemos a construcao
de conhecimentos significativos aos seus modos de vida e a
construgao e/ou ao alargamento da cidadania.

Num esforgo de sintese, relacionamos a Geografia Escolar com
0os movimentos sociais protagonizados pelas juventudes
contemporaneas do seguinte modo, considerando que, além do
protagonismo juvenil nos movimentos sociais atuais e suas
espacialidades também decorrerem da leitura e da compreensao
espacial ou da interpretacao da realidade social, a luta estudantil
foi uma demonstracao de cidadania:
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Figura 1 - Fluxograma: relacao da Geografia Escolar com os movimentos sociais
protagonizados pelas juventudes contemporaneas.

GEOGRAFIA ESCOLAR:

LEITURA, COMPREENSAO E
INTERVENCAO
ESPACIAL

JUVENTUDES:
SUJEITOS SOCIAIS
EPARTICIPAGAO
POLITICA

MOVIMENTOS
SOCIAIS:
PRATICASESPACIATS/
ESPACIALIDADES

Elaboragido: Alcinéia de Souza Silva (2016).

E qual a funcao da Geografia no ambito da Educagao Basica e
a sua relacdo com a cidadania? Esse foi o assunto teorizado no
segundo capitulo do trabalho, descrito a seguir.

A Geografia Escolar: funcao e perspectivas de formacao na e para
a cidadania

No segundo capitulo, abordamos o terceiro eixo estruturador da
pesquisa: a Geografia Escolar, considerada como instrumento que,
mediado pelos conceitos e temas geograficos, possibilita ao estudante
a leitura critica e a compreensao da realidade, com vistas a construgao
da cidadania. Nessa logica, os assuntos discutidos versam sobre o
sentido de ensinar e aprender Geografia na escola.

A preocupagao com o ensino de Geografia, naquele cenario
marcado por lutas e rdpidas transformagdes, justificou-se, ainda,
porque, caracterizada como ferramenta de formagao intelectual,
instrumentaliza o aluno para a compreensdao do mundo em que
vive e para que seja capaz de ai se perceber/organizar. Conforme
exposto anteriormente, a responsabilidade atribuida a esse campo
do conhecimento na formacgdo cidada se sustenta, também, por
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considerar que o espago geografico, seu objeto de estudo, envolve
as contradi¢des da realidade e se constitui como lugar em que se
concretizam as relagdes sociais. Logo, possibilitar ao aluno a leitura
e a interpretacdo desses fendmenos, que se manifestam
espacialmente e interferem na sua légica de organizagao e uso, sao
centralidades da Geografia enquanto disciplina escolar (CALLAI,
2013; BRASIL, 1998).

Tornou-se mister destacar que essa area do conhecimento,
sustentada pelos aportes tedrico-metodologicos oriundos da
ciéncia geografica e das ciéncias da educagao, dispde de
fundamentos préprios e de uma ldgica especifica no processo de
ensino-aprendizagem. A sua fungao, por essa Otica, € a de instigar
os alunos, por meio dos contetidos geograficos didatizados pelo
professor (SHULMAN, 2014), a analisar criticamente a dimensao
espacial dos fendmenos sociais — conflitantes em sua esséncia —,
bem como a das suas proprias praticas, compreendendo-as e
transformando-as. = Conforme enfatizam os Parametros
Curriculares Nacionais, “a Geografia é uma area de conhecimento
comprometida em tornar o mundo compreensivel para os alunos,
explicavel e passivel de transformagdes” (BRASIL, 1998, p. 26). Para
Straforini (2004),

[...] o papel do ensino de Geografia é trazer a tona as condi¢des necessarias
para a evidenciagao das contradi¢des da sociedade a partir do espaco para
que, no seu entendimento e esclarecimento, possa surgir um inconformismo
e, a partir dai, uma outra possibilidade para a condicdo da existéncia
humana (STRAFORINI, 2004, p. 57).

De acordo com Carlos (2015, p. 18), “trata-se de apreender o
sentido da Geografia como disciplina capaz de produzir uma
compreensao da espacialidade como momento de elucidacao da
realidade social”. Em outros termos, isso quer dizer que a Geografia
Escolar permite desvelar os conflitos e os impactos das realidades
politica, economica, cultural e social na vida de cada sujeito e de cada
sociedade, a partir da dimensao espacial dos fatos e fendmenos.
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Nessa perspectiva, um dos principios da educagao geografica
defendido na pesquisa foi o de sua contribuicdo na formacao
cidada do estudante. Na visdao de Leite (2012), estudar Geografia
significa efetuar uma leitura de mundo e construir a cidadania.
Digamos, pois, que a centralidade do sentido de ensinar e aprender
Geografia é compreender, pela dimensdo espacial, como se
processam os fendmenos no mundo e como estes se manifestam
nos lugares, de forma a considerar o espago como o lécus das
contradic¢des e dos conflitos.

Tendo por referéncia essas questdes, Damiani (2015, p. 50) faz
consideragOes bastante plausiveis sob o prisma da pesquisa, ao
asseverar que “a nogao de cidadania envolve o sentido que se tem
do lugar e do espago, ja que se trata da materializacao das relagdes
de todas as ordens, préximas ou distantes. Conhecer o espago é
conhecer a rede de relagdes a que se estd sujeito, da qual se é
sujeito”. Logo, aprender Geografia se constitui como um processo
fundamental na construgao da cidadania. As a¢es na luta contra
os problemas que envolvem o espago social, desigual e
fragmentado pelas relacdes que o constituem, a partir das
condigdes ligadas aos direitos e aos deveres de cada ser, sao
caracterizadas como praticas cidadas. Afinal, como ja foi pontuado,
¢ pela acao e pelas relagdes sociais, na luta pela efetivacdao da sua
condicao humana, que o individuo se transforma em sujeito social
e/ou politico. O ser humano, ativo no meio em que vive, é produtor
de praticas cidadas.

A cidadania enfatizada no trabalho supera o sentido
raso/simplista do termo, aquele que designa os individuos que
gozam de direitos e deveres sociais e politicos (HOUAISS, 2011). A
noc¢ao de cidadania envolve a agdo e a participagao social e
democratica dos sujeitos na construgao das sociedades, o que
implica que formar cidadaos a luz da ciéncia geografica ¢ torna-los
intelectualmente capazes de compreender as contradigoes
socioespaciais, bem como de desenvolver praticas sociais
transformadoras.
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Com base nessas questoes, as discussoes que o capitulo aborda
consideram que, no ensino de Geografia, os contetidos geograficos
devam permitir o desenvolvimento da consciéncia critica dos
jovens estudantes sobre as suas condicdes de vida, de
sobrevivéncia, de acesso aos espagos e da garantia, prote¢do e
ampliacao dos seus direitos. A fungao da escola, nessa perspectiva,
€ preparar o aluno para exercer o seu direito a ter direitos
(CAVALCANTIL 2012b) e agir de forma responsavel na vida em
sociedade. Também, trazemos outras reflexdes acerca da cidadania,
pautados em fundamentos de Martija e Silva (2013), Santos (2014a),
Garcia Pérez (2015), Saviani (2008) e Carvalho Sobrinho (2016).

Com essa finalidade, expomos e defendemos o potencial das
pedagogias criticas, ilustradas pela perspectiva historico-critica
(SAVIANI, 2008), pois proporcionam grande poder de reflexao sobre
a dimensao espacial do mundo, na medida em que a
pratica/realidade social do aluno se constitui tanto como ponto de
partida, quanto de chegada do processo educativo. Tais pedagogias
sao comprometidas diretamente com a intervengao/transformagao
social, ancoradas na pratica educativa problematizadora,
questionadora, critica e emancipadora, com vistas a superagao das
desigualdades (BATISTA; LIMA, 2012). A razdo para a apropriagao
dessa perspectiva se justifica por perceber que as atitudes e os
pensamentos dos jovens participes do movimento de ocupagao eram
condizentes com as fungdes do ensino de Geografia, ancorado nesses
pressupostos. Para tanto, ainda fundamentamos o debate nos
pressupostos de Santos (2012), Vesentini (2015) e Damiani (2015).

Diante do panorama apresentado e discutido, analisamos as
contribuicbes da  Geografia Escolar para a formacao
cidada/participagao politica e para as praticas socioespaciais das
juventudes no movimento de ocupagao na cidade de Formosa-GO.
Reiteramos que essa disciplina exerce grande contribuicao no
processo de construcao da cidadania, ja que a atuagao cidada esta
relacionada a leitura e a interpretacio que se faz do espago,
propiciada pelos aportes tedrico-metodologicos da ciéncia
geografica, trabalhados em sala de aula. Logo, a relagao
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estabelecida entre a formacao cidada do jovem estudante e a
Geografia, disciplina que possibilita que o aluno decifre o espago
geografico, se deve ao fato de esta se constituir enquanto
instrumento que favorece a leitura do mundo, que se torna
explicavel e compreensivel pela analise da sua dimensao espacial.

Por fim, ainda neste capitulo, procuramos interligar as
juventudes, a escola e o ensino de Geografia, asseverando que
novos sujeitos, espacos e tempos se manifestam e, com eles, urge a
necessidade de pensar e discutir o papel e a contribuigao escolar
(na qual a Geografia também se insere) na formagao dos jovens
atores sociais.

Aspectos metodolégicos da pesquisa

A pesquisa qualitativa, cujo cardter permite andlises e
interpretagdes mais minuciosas e subjetivas do objeto de estudo,
auxiliou a responder as questdes problematizadoras da
investigacao. Cabe destacar que esse tipo de pesquisa, no ambito
das ciéncias sociais, torna-se adequada, por possuir fundamentos
para compreender a realidade investigada, ja que as informacdes
coletadas no espago da vida real extrapolam a objetividade, pois
sao repletas de valores e significados (MICHEL, 2009; LAKATOS;
MARCONI, 2011).

No que se refere ao contexto de produgao das informagoes
empiricas, o estudo foi desenvolvido em uma instituigao de ensino de
natureza publica, que oferta a Educagao Superior, a tltima etapa da
Educacdo Basica (o Ensino Médio) e a Educagao Profissional,
localizada no municipio de Formosa-GO. Em relagdao ao movimento
de ocupagao, o trabalho destaca que, nessa instituigao, a deliberagao
sobre a ocupagao escolar se efetivou a partir da demanda de
estudantes, bem como da realizagdo de reunides com ciclos de
debates, organizadas pelo Grémio Estudantil. As tematicas discutidas
se reportavam as pautas de reivindicagdes de movimentos que ja
ocorriam em outros estados, como em Sao Paulo e Goias: Escola sem
partido; Reforma do Ensino Médio; Institui¢ao de novo regime fiscal
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no ambito dos orcamentos fiscal e da seguridade social da Uniao,
dentre outras agendas. Tais discussdes, em conjunto tanto com a
avaliacdo satisfatoria dos movimentos ocorridos em alguns estados,
quanto com a realizagdo de assembleias internas, deliberadas
democraticamente, culminaram na ocupagao da institui¢ao de ensino,
com duragao de cinquenta dias, contando com um numero de
participantes que oscilou entre 20 e 65 estudantes.

Em termos conceituais, as ocupagdes constituiram um
movimento liderado por jovens estudantes na luta em defesa da
educacao publica, gratuita e de qualidade, via apropriacdo, gestao
e controle do espago escolar. Essa apropriacao se efetivou por meio
da ocupagao do espago fisico da instituicdo de ensino, cuja
administracao ficou a cargo dos proprios alunos. No caso especifico
da unidade de ensino estudada, os jovens restringiram o acesso de
pessoas, inclusive dos proprios funcionarios; suspenderam as aulas
e atividades académicas e administrativas em geral, além de
definirem as agdes a serem desenvolvidas tanto no interior da
ocupagdo quanto no ambito escolar. Nas dependéncias da
instituicdo, instalaram as suas acomodagdes e ali realizaram-se
acdes com vistas a protestar contra os atos politicos que motivaram
a indignagao do grupo juvenil.

Os sujeitos da pesquisa foram 14 jovens protagonistas do
movimento de ocupagdo, além do professor de Geografia da
instituigao. Desse total de alunos, dois grupos foram formados,
tendo em vista suas especificidades. A razao inicial para o
desmembramento foi a suposicao de que alguns deles, em funcao
de suas experiéncias académicas (mais avang¢adas) e socioculturais
semelhantes, pudessem apresentar opinides mais consolidadas.
Entretanto, o que se verificou com as informagoes coletadas é que
as diferengas eram infimas, a nao ser pelo fato de que os primeiros
possuiam maior experiéncia em movimentos estudantis. O
primeiro grupo se constituiu por 3 estudantes, com idades entre 17
e 19 anos, cursistas do 32 ano. O segundo, por 11 estudantes, com
idades entre 15 e 17 anos, cursistas do 1° e do 22 ano.
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J& os procedimentos utilizados para a construcao e andlise das
informacgdes empiricas foram pesquisa exploratoria, observagoes,
grupo focal, entrevista, analise documental e andlise da pagina
oficial do movimento de ocupagao na rede social Facebook.

A pesquisa exploratdria ocorreu por meio da observacao de
uma assembleia geral dos estudantes, da observagao da rotina do
movimento e da realizagao de entrevista, a partir da formacgao de
grupo focal. Tal ferramenta foi importante para o detalhamento dos
dados e das informacgdes acerca do objeto da investigacao, que
constituia um fendmeno novo, pouco conhecido e estudado.

As observagoes, registradas em fotografias e em relatorios,
tomaram lugar em dois momentos: primeiro, na assembleia geral
dos estudantes, cuja pauta era a deliberagao sobre a continuidade
ou ruptura do movimento de ocupacdo, a qual assistimos
passivamente, isto é, sem participarmos, conforme esclarece Michel
(2009); no segundo momento, em observagdes da rotina didria das
atividades da ocupagao.

Os grupos focais, realizados com os participantes da ocupacao,
tiveram por objetivo conhecer a organizagao do movimento em seu
interior, além de captar a pluralidade/heterogeneidade de ideias
nos grupos, a interacao entre os participantes em cada um deles e a
construcao de sentidos/significados atribuidos ao espago escolar.
Além disso, buscamos compreender as razdes objetivas e subjetivas
para a ocupagao, identificando as percepcoes dos estudantes acerca
do papel da escola e da Geografia na sua formacao critica, cidada e
cognitiva. Ao todo, foram realizados dois encontros com cada um
dos grupos. No primeiro encontro, objetivou-se caracterizar as
juventudes participantes do movimento; no segundo, o intuito foi
coletar informagoes capazes de revelar as experiéncias escolares/o
processo formativo daqueles grupos juvenis.

A entrevista visou a obtencao de informagoes relativas a
experiéncia profissional e a concepgao filosofica do professor de
Geografia sobre as funcgdes da disciplina em que atua, a
compreensao da sua visao de mundo sobre o papel da educagdo na
vida e nas praticas dos alunos e, ainda, ao conhecimento de como
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desenvolve e quais significados atribui as suas praticas
pedagogicas.

Na pesquisa documental, analisamos os Planos de Ensino do
professor de Geografia relativos ao ano 2016, assim como os
Projetos Pedagogicos dos Cursos (PPCs) em que se encontravam
matriculados os alunos participes da pesquisa, o Estatuto da
instituigao, as Matrizes Curriculares e os relatorios produzidos com
base nas observagdes. A andlise dos trés primeiros documentos
revelou as propostas pedagogicas daquela institui¢do voltadas a
formacao critica, reflexiva e cidada do estudante, uma vez que,
segundo as informagOes empiricas levantadas desde a pesquisa
exploratoria, tais proposigdes exercem um papel preponderante na
preparagao do estudante para o exercicio da cidadania. As Matrizes
Curriculares dos cursos se configuraram como instrumentos
basilares a verificagdo da organizagao pedagogica e curricular da
institui¢ao, l6cus do movimento de ocupacdo analisado. Ja as
informagdes contidas nos relatdrios se mostraram essenciais para a
revelacaio da geografia produzida no movimento e das
caracteristicas daquelas juventudes, bem como dos caminhos e
desafios da Geografia a partir dos contextos analisados.

A pagina eletronica na rede social Facebook, criada e mantida
pelos estudantes, consiste em um espago virtual destinado a
divulgacdo das agdes do movimento e de assuntos referentes a
mobilizacdo estudantil, assim como a comunicacdo com a
comunidade em geral. Para Gohn (2014a, p. 9), “os sites dos
movimentos representam o discurso como querem ser lidos e
ouvidos pelo mundo [...] Eles sao importantes para observar as
pautas, como se articulam, quais os interlocutores, como compdem
suas agendas, como se organizam”.

A razao do estabelecimento de tal recurso enquanto fonte de
analise para a pesquisa justifica-se em virtude do espago virtual
dispor de um grande nimero de publica¢des com imagens, videos
e falas essenciais a interpretacao do objeto estudado, visto que o
acesso direto da pesquisadora ao lécus da ocupacao foi dificultado
pelos manifestantes. A andlise visou extrair informagoes, para que
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se pudesse relaciona-las tanto a leitura critica do jovem acerca da
realidade social contemporanea, quanto as questdes que
envolveram a produgao do espago e a constitui¢do territorial,
dentre outros elementos geograficos existentes que se
evidenciaram ao longo da ocupagao.

No que se refere as metodologias adotadas para as analises,
inicialmente, partimos de uma leitura exploratéria do material
produzido pela pesquisa empirica. Em seguida, houve a
organizagao dos dados/das informagdes em quadros, conforme as
tematicas abordadas e as técnicas de pesquisa utilizadas. Por fim,
foi feita a descri¢ao/apresentacao dos achados, a andlise qualitativa,
com vistas a compreensdo dos seus significados, e a interpretagao,
de cunho critico.

Na proxima secao, analisamos e discutimos os resultados da
pesquisa.

A relacao entre o movimento de ocupacao e a Geografia Escolar

No quarto capitulo do trabalho, as informag¢des empiricas
construidas na pesquisa sao analisadas e discutidas a partir de dois
eixos centrais: o primeiro, a geografia da ocupagao como sindénimo
da complexidade das espacialidades juvenis; e o segundo, os
caminhos e os desafios do ensino de Geografia, a partir das praticas
juvenis, dos sujeitos e dos contextos apresentados.

No primeiro eixo, exploramos a geografia da ocupagao — como
0s jovens se organizaram, como se manifestaram as praticas
espaciais, como produziram o0s seus espacos e constituiram seu
territério, como se efetivou o jogo de relagdes entre as ocupagdes —
relacionando-a com a Geografia Escolar.

As andlises permitiram evidenciar uma producdo espacial
ancorada na organizagao e nas atividades desenvolvidas pelos
estudantes durante o protesto, considerando-as como praticas
espaciais construidas por meio da estreita relagao entre as
experiéncias juvenis e o espago. O espaco escolar, em sua
materialidade, se constituiu tanto como meio e condi¢ao, quanto
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como produto dos trabalhos juvenis (CARLOS, 2015). Os trabalhos
inerentes a ocupagao exigiram uma base espacial (meio e condi¢ao);
a partir dela, uma nova ldgica de organizagdao (produto) se
estabeleceu. Por intermédio das atividades ali desenvolvidas, a
interacdo  significativa com o espago foi estabelecida.
Consequentemente, a partir da logica de apropriacao, do uso e da
propria organizagao, espacialidades foram criadas, de forma a
interferir no processo de sua constitui¢ao original.

O movimento, assim, s6 se tornou realidade pelo e no espaco,
0 que permitiu afirmar que os estudantes o produziram, pela
dindmica de ocupagao e uso do lugar. Tal produgdo se deu nas
dimensodes do concebido, do percebido e do vivido. A producao do
espaco escolar envolveu essas trés dimensoes simultaneamente, em
uma dindmica que as interliga dialeticamente, ora se dando pelas
acoes/relagdes decorrentes do discurso, do pensado, projetado e da
linguagem, ora pelas intera¢des sociais, praticas cotidianas e
vivéncias engendradas a partir dos significados e das
representagdes ali construidas.

Os resultados mostraram que, a medida que os estudantes se
apropriavam do espago da escola, atribuiam-lhe novos sentidos,
conforme seus projetos e necessidades, de forma que, a partir das
novas organizagoes e da atribui¢cao de novas fungdes as formas que ali
existiam, promoveu-se a refuncionalizagao espacial (SANTOS, 2014c),
por meio de um processo dinamico e continuo ao longo da ocupagao.
O espago foi transformado, moldado, reestruturado e adequado as
légicas proprias do grupo, a fim de possibilitar os trabalhos
estudantis, na medida em que as praticas cotidianas/espaciais
exigiram organizagOes particulares, com vistas a agasalhar as novas
agoes e relagdes sociais estabelecidas. Com isso, foi possivel afirmar
que os atos dos estudantes transformaram o espaco escolar para o
exercicio da cidadania, constituindo, portanto, um territorio de
cidadania (GOHN, 2017) e/ou um espago de resisténcia.

A partir disso, entendemos que as praticas espaciais dos
estudantes eram imbuidas de territorialidade, levando-nos a
considerar o espaco ocupado como o territorio estudantil. As suas
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territorialidades, para além da dimensdo politica, propria do
sentido de territério, como o controle, as normas, os limites
espaciais, também carregavam uma forte dimensdo simbdlica,
conferida ao espago/escola. A luta pela educagao se atrelou, dentre
outros fatores, a defesa da escola enquanto lugar de vivéncia dos
jovens, no qual se materializam relagdes cotidianas, afetivas,
identitdrias. Na ocupagdo, espaco, poder e identidade eram
elementos intrinsecos, em razao das relagdes simbdlicas e de poder
ali impressas, ou das dimensdes politica e simbdlica intrinsecas ao
territorio estudantil.

Na pesquisa, percebemos ainda o jogo de relagdes, ou o jogo
escalar existente entre os fenomenos, isto €, a interacdo entre os
diversos movimentos estudantis ocorridos em escalas geograficas
diversas: local, regional, nacional e internacional, propiciada e
fortalecida, sobretudo, pelas redes sociais (WhatsApp e Facebook),
importantes artificios nas estratégias de luta juvenil. No caso
investigado, o grupo de estudantes construiu significativas
relagdes de troca, apoio, mobilizagao, interagdo e integragao com
diversos grupos de manifestantes de outros lugares, assim como da
propria cidade de Formosa-GO.

O segundo eixo do trabalho denomina-se “Caminhos e
desafios do ensino de Geografia”, construido pelo prisma do
movimento de ocupagao em debate. Assim intitulado, esse eixo
condiz com os resultados obtidos na pesquisa, sobretudo com as
analises documentais e da pagina do movimento na rede social
Facebook, juntamente com os relatos dos estudantes e do professor
desse campo disciplinar.

Ao analisarmos as Propostas Pedagogicas da instituicao,
percebemos um jogo de harmonia e dissonancia das informagoes
contidas nelas. No Estatuto, ha a preocupacdo com a formagao
critica e cidada do individuo. J& nos Projetos Pedagogicos dos
Cursos, no que tange aos objetivos, um deles explicita as pretensoes
inerentes a formacao voltada ao desenvolvimento do pensamento
critico e a formagao cidada do estudante, conforme os jovens
demonstraram no movimento de ocupagao. O outro nao explicita

41



isso, priorizando uma formacgao técnica, fortemente voltada ao
saber profissional.

No que se refere a infraestrutura, aos equipamentos, as
instalagOes e a formagao docente, verificamos que a institui¢ao de
ensino pesquisada apresenta uma realidade singular e atipica,
quando comparada a muitas escolas ptblicas brasileiras, a exemplo
de suas boas condigdes pedagdgicas, fisicas e estruturais, além da
boa qualificacao do corpo docente (90% dos professores possuem
formagao em nivel de Pos-Graduacao).

Ademais, percebemos que o PPC de um dos cursos, no que
tange as propostas para o ensino de Geografia, estava incongruente
com a organizagao e a pratica escolar, pois nao era a expressao viva
do seu cotidiano, consistindo em documento de mera formalidade,
sem revelar, de fato, seus projetos e suas intencionalidades reais.

Na pesquisa, houve a descoberta de uma educagao geografica
critica, reflexiva, voltada a construgdo da cidadania, algo distinto
da realidade comum em muitas escolas brasileiras. Cabe destacar a
énfase que o professor da a Geografia enquanto instrumento de
poder e libertagao, entendendo-a como ferramenta de compreensao
da organizagao espacial e como sustentacao para as lutas sociais.
Nesse sentido, esse docente ressaltou a potencialidade da
pedagogia libertdria, cujo intento é educar o aluno para o
engajamento na luta pela constru¢ao de uma nova sociedade. Suas
falas nos levaram a afirmar que as metodologias utilizadas por ele,
pautadas no desenvolvimento de praticas pedagogicas que
primam pela participacdo, pela horizontalidade na relacao
professor-aluno, pela liberdade e autonomia do estudante, pelo
didlogo e pela problematizagdo das questdes antagOnicas que
envolvem o espago e as possibilidades de intervengao
(transformacgdo) social sdo instrumentos que contribuem para a
acao e participagdo dos sujeitos na construgao das suas
comunidades e da nag¢ao. Contribuem, enfim, para a cidadania.

Na andlise dos Planos de ensino de Geografia, deparamo-nos
com planejamentos bem elaborados, com definicao clara dos
assuntos a serem trabalhados e com metodologias diversificadas,
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favoraveis ao processo de aprendizagem dos estudantes, com o uso
de musicas, videos, leituras complementares, semindrios,
pesquisas tematicas de ambitos internacional, nacional, regional e
local, producdo textual, ciclo de debates, atividades
reflexivas/problematizadoras, dentre outras. Tais propostas
metodologicas instigam os alunos a construirem conhecimentos
geograficos, visto que, atrelada a tal dinamicidade pedagogica, ha
a abordagem de elementos conceituais e o estudo de obras
cientificas ao longo do ano letivo.

Os Planos também revelaram a preocupagao do professor
em: explorar a dimensdo espacial dos fendmenos; promover a
elaboragao do pensamento critico e reflexivo dos alunos, a partir
de espacos de debate e discussdes; relacionar os conteudos as
diversas escalas geograficas; e, por fim, abordar os conceitos e
temas-chave da Geografia, tais como paisagem, territorio, espago,
regido e globalizacao.

Nas conversas com os estudantes, verificamos que tanto a escola
quanto a familia tiveram participacao fundamental no seu processo
de formagao. Eles pontuaram que a experiéncia dos pais em outros
movimentos sociais, e até mesmo o modo politizado de serem, assim
como a educagao adquirida ao longo do processo de escolarizagao, se
constituiram como pilares responsaveis pela elaboragao/construgao
de um pensamento critico sobre a realidade social brasileira.

Além disso, revelaram que a escola, de modo geral, exerce a sua
parcela de contribui¢dao. Especificamente, declararam que a(s)
disciplina(s) da area de Ciéncias Humanas melhor possibilitaram a
elaboragdao do pensamento critico sobre a realidade, levando-os a
compreensao do mundo em seus aspectos sociais, econdmicos,
culturais e politicos. Nos relatos, a Geografia apareceu no grupo das
disciplinas que melhor contribuiam para o processo de formagao
critica dos estudantes, em decorréncia de o professor disponibilizar
espagos para discussao, promover a participagao e provocar a reflexao
desses sujeitos, problematizando as questoes estudadas, relacionando
0s assuntos aos acontecimentos dos espagos em que vivem e, entao,
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propiciando a elaboragao do pensamento critico, por meio dos aportes
tedricos e metodoldgicos dessa ciéncia.

Eles aprovam a Geografia ensinada naquela institui¢ao, ao
reconhecerem que os conhecimentos adquiridos por meio da
disciplina sao uteis e necessarios as praticas cotidianas. Para eles,
ao levar em consideragdo a necessidade de ler e compreender a
realidade social em que estao inseridos, para ali se organizarem,
percebem a relevancia de aprender Geografia. Na pesquisa,
buscamos destacar o carater formativo da Geografia na preparagao
do individuo para a leitura de mundo, tao necessdria a construcgao
da cidadania, defendendo, a partir dessa compreensao, uma
Geografia Cidada em sala de aula.

No estudo, também nos interessou caracterizar os estudantes
que contribuiram para a efetivagao da investigacao. Como ja fora
mencionado, os 14 jovens possuiam de 15 a 20 anos de idade,
estando matriculados entre o 12 e 32 ano do Ensino Médio, sendo
que 8 deles sao do sexo masculino, e 6 do feminino. Do total, 12 sao
oriundos de escola publica, e 2 de escola privada. Do grupo
analisado, apenas 2 jovens trabalhavam em horario contrario ao da
escola; os demais eram somente estudantes.

De acordo com os relatos, apenas 5 dos jovens ja haviam
participado de outros movimentos estudantis ou movimentos
sociais. Os demais afirmaram ser a primeira vez que compunham
um grupo em defesa dos seus direitos, citando, como ja exposto em
discussao anterior, que a educagado ofertada pela instituigao (de boa
qualidade) exerceu grande contribuigao no processo de formacao
critica do grupo. Para além da contribui¢ao da escola, os estudantes
também revelaram que as noticias publicadas nas redes sociais a
respeito de movimentos que vinham ocorrendo em outros lugares
também contribuiram para que deliberassem a favor da ocupagao.
Por fim, pontuaram que o contexto em que afloravam os
movimentos estudantis causavam revolta e indignacdo, e, aos
poucos, passou a ser motivador para a luta em defesa da educagao
e em prol dos direitos de cidadania, sobretudo da democracia.
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No que se refere aos anseios e as expectativas dos estudantes
na ocupagao, por meio dos relatos, foi possivel perceber que as
juventudes em questdo se caracterizam, conforme Cavalcanti
(2012a, p. 115), “pela forte relacdo com os meios de comunicagado e
informacao; fascinio por imagens e movimentos [...]; valorizagao da
liberdade; busca pelo novo”. Dentre outros aspectos, ainda
merecem ser destacados: a busca pela valorizagao de suas
identidades, o rompimento da invisibilidade, a significativa
participagao na produgao de espagos, a partir dos movimentos
cotidianos onde vivem, e, finalmente, o interesse pelas questdes
politicas, principalmente pelos processos decisdrios do pais. Como
afirma Gohn (2017, p. 102), “os estudantes demonstram que
querem participar, tém consciéncia das condi¢des que vivem nas
escolas e de outras que tém direito”.

Com a pesquisa, foi possivel afirmar que compreender as
juventudes contemporaneas e o seu dinamismo nao ¢ uma tarefa
simples, constituindo-se, ao mesmo tempo, como caminho e
desafio ao ensino de Geografia. Aos nossos olhos, os jovens sao
novos sujeitos escolares, que demandam uma série de exigéncias
formativas frente as expressivas condutas ativas, autonomas e
cidadas, conforme demonstradas na luta pela defesa da educacao
por meio das ocupagdes. Eles mostraram a autonomia e a
capacidade de reflexdo que possuem, assim como qual escola
desejam. Além disso, revelaram a complexidade das suas
espacialidades. Conhecer suas experiéncias, suas geografias e seus
anseios sociais implica a possibilidade de potencializar os
conhecimentos espaciais acerca da realidade em que vivem, bem
como das formas de nela intervir.

Consideragoes finais
O movimento de ocupacgao de escolas, ocorrido no Brasil nos
anos 2015 e 2016, foi considerado, nesta pesquisa, como luta pela

educacao e por direitos de cidadania (HARVEY, 2014). O estudo
mostrou que as vozes daquelas juventudes, ecoando no espago
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ocupado, clamavam por: participagdo nos processos decisorios
que marcam os rumos do pais e da escola; democracia;
rompimento da invisibilidade (construida socialmente); espagos;
mudancas; educagao publica, gratuita e de qualidade; e, por fim,
reconhecimento. Conforme fora dito, aqueles jovens mostraram
ao Estado, a sociedade em geral e a sua escola em particular, que
sao sujeitos e possuem as condi¢des necessarias para construir
novos projetos de sociedade e de educacao.

Esse é o novo sujeito escolar da contemporaneidade, cujas
experiéncias e caracteristicas nao poderiam passar despercebidas
pelo crivo da pesquisa em Geografia Escolar, na medida em que as
acoes desses jovens expressam o0s propositos da educacdao
geografica, no ambito da Educagao Basica, assim como se
constituem enquanto elementos essenciais ao processo de ensino-
aprendizagem da Geografia na escola.

Procuramos destacar que as manifestagdes foram uma
demonstracdo de cidadania. A escola se transformou em
expressao viva de exercicio de cidadania, tal qual as ruas se
transformaram em territérios de cidadania (GOHN, 2017), em
outros protestos sociais. Conforme destaca Silva (2016b), as
praticas ali desenvolvidas colocaram o jovem diretamente em
contato com o outro e com o espago. Foram experiéncias ou
praticas sociais que estabeleceram intima relagdo entre as
juventudes e o espago, o qual se constituiu tanto como meio e
condi¢do quanto como produto dos trabalhos juvenis.

Destacamos, ao longo da pesquisa, que a escola nao foi s6 o
palco de luta, mas também aquilo pelo o que se lutou durante toda
a ocupacao, tendo em vista, sobretudo, a dimensdao simbolica
construida na relagao entre o jovem e o espago. As praticas ali
construidas foram produtoras de espago e territorio. As geografias
da ocupagdo sao, para nos, praticas espaciais que se traduzem
como sindnimo da complexidade das experiéncias socioespaciais
dos jovens contemporaneos, bem como bases da constru¢ao do
conhecimento geografico, no ambito escolar. Certamente, o jovem
produz espago no seu cotidiano, pois as agdes que desenvolve no
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seu dia-a-dia o colocam em contato com o espaco. Tais agOes,
portanto, sdo praticas espaciais, construidas justamente nesse
movimento didrio, nas relagdes estabelecidas no uso, na ocupagao
e na apropriagao do espago.

A partir dessa consideracdo, firmamos didlogo com as
proposi¢des de Shulman (2014), ja que o autor defende o
conhecimento dos alunos e de suas caracteristicas como uma das
categorias fundamentais para o conhecimento do professor e para
a boa pratica pedagogica. Conhecer os sujeitos com quem
trabalhamos, a maneira como pensam, o que fazem
cotidianamente, quais suas expectativas sociais e educacionais,
indubitavelmente se constitui como processo fundamental ao
desenvolvimento de um ensino de Geografia que dialogue melhor
com o jovem, tornando-o mais significativo.

Um dos desafios postos neste debate ¢ o rompimento do
professor com os esteredtipos das juventudes, principalmente na
escola (as imagens de bagunceiro, desorganizado, desinteressado,
indisciplinado etc.). Talvez eles se comportem assim porque a
escola na qual se inserem pouco dialoga com suas necessidades e
interesses. As ocupacdes, portanto, produziram mais um campo
fecundo para a reflexdo sobre os arranjos, os formatos, a
organizagao e os projetos culturais da escola do século XXI.

Desse modo, defendemos que o movimento de ocupagao das
escolas evidenciou a urgente necessidade de discutir o processo de
ensinar Geografia no ambito da Educagao Basica, destacando a
importancia desse campo do conhecimento na formacao cidada do
jovem estudante. As evidéncias empiricas revelaram que a
Geografia, mediada pelo desenvolvimento de praticas
pedagogicas, ancoradas na perspectiva tedrico-metodoldgica
critica, exerceu grande contribui¢do para a instrumentalizacao
daquelas juventudes, na tomada de atitudes frente aos desafios
postos pela conjuntura de crise brasileira.

De outro modo, o nosso intento foi realcar o poder que a
Geografia, enquanto disciplina escolar, possui no processo de
constru¢do de uma nova sociedade, visto constituir um poderoso
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instrumento intelectual para o estudante. Ela empodera, qualifica e
instrumentaliza o sujeito a fazer a leitura de mundo necessaria ao
exercicio da cidadania. Resgatamos, aqui, um trecho exposto
anteriormente, que descreve os papéis da Geografia Escolar,
sobretudo no contexto de dificil democracia brasileira:
instrumentalizar o estudante para compreender a sociedade e as
relagbes  contraditérias dela  decorrentes; propiciar o
desenvolvimento de uma leitura reflexiva do mundo, de forma que
o aluno reconheca suas complexidades e compreenda as rela¢des
sociais estabelecidas; favorecer a elaboracdo de pensamentos e
estratégias de agOes interventivas diante de situagdes conflitantes;
formar cidadados. Enfim, preparar o aluno para exercer o seu direito
a ter direitos (CAVALCANTIL 2012b) e agir de forma responsavel
na vida em sociedade.

Talvez, justamente por essas razdes, por meio de reformas
educacionais, a exemplo da reforma do Ensino Médio, queiram
ocultar a Geografia do curriculo obrigatério da Educagao Basica.
Acreditamos que tais medidas, que implicam a exclusao ou a
reducao de tempos e espacos das ciéncias humanas do curriculo
escolar, intentam limitar/controlar o pensamento critico e a
formacao cidada do estudante. Isso é sindnimo de retrocesso, pois
o0 espago hoje ocupado por essa disciplina advém de um processo
de luta histdrica na educagdo. Os tempos dificeis ou de crise, tal
como a atual realidade sociopolitica brasileira, ou as complexas
formas de organizacao e relacdes do mundo globalizado, exigem
uma Geografia Cidada, mais presente e mais viva do que jamais se
viu em tempos passados na escola.

Talvez essas palavras, na defesa de que a Geografia, de modo
geral, possui aportes tedricos e metodoldgicos peculiares e
decisivos na formacao cidada do individuo, se relacionados as
outras disciplinas do curriculo escolar brasileiro, possam ser vistas
por muitos leitores e estudiosos como expressao utdpica ou
discurso frivolo. Entretanto, as evidéncias empiricas construidas
com os sujeitos participes da pesquisa comprovam o contrario.
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O desenvolvimento do referido estudo, orientado pela analise
das categorias geografia da ocupacado e formagao escolar voltada a
constru¢ao da cidadania das juventudes, possibilitou identificar
alguns caminhos e desafios do ensino de Geografia no processo
educativo das  juventudes  contemporaneas, conforme
sistematizaremos a seguir.

Entende-se que as espacialidades produzidas pelo movimento
de ocupagao se constituem em caminhos, pois se configuram como
as bases pedagdgicas do processo educativo.

Entende-se, também, que as condigOes fisicas/estruturais e
humanas (formagdao docente) da instituicdo em questdo, assim
como o projeto educativo (de forma geral, e da Geografia, de modo
particular) por ela desenvolvido, constituem-se enquanto
caminhos para o alcance de uma educagao publica de qualidade.

Entende-se, ainda, que a luta, a resisténcia, o enfrentamento, a
revolta e a busca pelo didlogo, pela participacao politica/cidada, e
pela inser¢ao nos espagos constituem-se em caminhos para a
construgao de um mundo menos desigual e mais democratico.

Entende-se, por fim, que o ensino de Geografia, pautado em
metodologias de cunho critico, problematizador e reflexivo sobre
as formas como a realidade social se manifesta no espago, bem
como sobre o uso e a participacao do individuo na producgado e
organizacao do mesmo, constitui-se em caminho para a construgao
de um mundo melhor, pois contribui na construgao da cidadania.

Compreende-se, por outro lado, que equiparar a estrutura e a
qualificagao dos professores das escolas brasileiras aos da instituicao
apresentada neste trabalho é o primeiro desafio a ser enfrentado pela
sociedade. Paradoxalmente, por conta das reformas promovidas
pelo Estado, a prioridade estabelecida nao é fomentar investimentos
na educagao, mas, pelo contrario, congela-los.

Compreende-se, também, que o desenvolvimento de praticas
pedagogicas significativas a compreensdo das complexidades
sociais e de suas contradi¢Oes é outro desafio ao ambito escolar.
Essa afirmativa se justifica por saber que, até hoje, o ensino de
Geografia é permeado por problemas (apesar de muitas praticas
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boas estarem acontecendo em algumas escolas publicas do pais)
derivados da formagcao deficitaria dos professores, das precarias
condi¢des de trabalho e da propria pratica docente, que nao
permite ao aluno efetuar a leitura de mundo, necessdria ao
exercicio da cidadania e a transformacao social.

Compreende-se, ainda, que a revelacao desses novos sujeitos
escolares requer a organizagao de espagos e curriculos escolares
distintos dos ja enraizados nas escolas brasileiras, mas que sejam
construidos com a maciga participacao dos sujeitos escolares, os
quais conhecem as reais necessidades daquele espago (alunos,
professores, coordenadores, diretores, pais e/ou responsaveis).
Esse é o terceiro desafio, pois a organizacao curricular e a prépria
organizacao dos tempos e espagos da escola nao sao exclusividades
dela, mas seguem logicas verticalizadas das Secretarias e Regionais
de Educacao. Com isso, queremos dizer que, na maioria das vezes,
o projeto educativo da escola nao dialoga com a necessidade da sua
comunidade. Tal projeto segue, muitas vezes, codigos pedagdgicos
padronizados, nao dispondo de autonomia para a organizacao
personalizada necessaria, isto é, conforme a realidade dos
individuos que ali estudam.

Compreende-se, por fim, que o complexo quadro politico,
econdmico e social brasileiro, motivador dos movimentos
estudantis de ocupagao, exige uma educagao geografica na e para a
cidadania. Tal Geografia Cidada difere daquela pautada em
métodos decorativos e mecanicos; remete, ao contrario, aquela que
promove a reflexao, propicia o raciocinio critico e a participacao
social nos processos de construcao do pais. Isso, certamente, requer
um ensino que permita ao aluno decifrar o mundo em que vive,
compreendendo o espago como meio, condi¢cdo e produto das
agoes/relagdes sociais. Eis o desafio, visto que tudo isso requer boas
condi¢Oes de trabalho, conhecimentos tedrico-metodoldgicos da
ciéncia geografica, acrescidos de conhecimentos didatico-
pedagogicos apropriados, o que, lamentavelmente, ainda falta a
muitos professores de Geografia.
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Esperamos ter evidenciado as possibilidades de construcao da
cidadania por meio do ensino de Geografia na escola e,
consequentemente, a importancia desse componente curricular na
formacao critica e reflexiva das juventudes contemporaneas.

Assim como a pesquisa foi de grande valia para a
pesquisadora, sobretudo por ter permitido reconhecer o jovem
enquanto sujeito social e produtor de espacialidades, algo que nao
pode passar despercebido pela otica da Geografia Escolar,
esperamos ter contribuido para a reflexdo dos professores que se
ocupam da educagio geografica. E preciso um novo olhar sobre as
juventudes, de forma a valorizar as suas culturas, potencialidades
intelectuais, praticas socioespaciais e seus estilos. E preciso
conceder-lhes espacos para que participem, ajam, contribuam,
falem e sejam ouvidos. E, se necessario for, que haja a
ressignificagcao pedagdgica, de modo que o ensinado e o aprendido
em Geografia torne-se significativo para o desenvolvimento critico
e a formagdo cidada do jovem enquanto sujeito social. Afinal,
conhecer as experiéncias, as geografias e 0s anseios sociais implica
a possibilidade de potencializar os conhecimentos espaciais acerca
da realidade em que vivem esses jovens, bem como das formas de
intervencao nela.

Para finalizar, ndo poderiamos deixar de registrar nossa
profunda admiragao por todos os jovens secundaristas que lutaram
bravamente pela educagao brasileira. Juventudes, sujeitos que
sonham, brilham e se autoafirmam, os seus gestos repletos de
reflexao, autonomia, maturidade, forga, coragem, dinamicidade,
resisténcia, organizacdo e cidadania, nos fazem acreditar que a
sociedade futura pode ser menos excludente, menos desigual e mais
humana e democratica do que a que temos hoje e a que tivemos
ontem. As conclusdes da pesquisa permitem afirmar que a Geografia
Escolar se constitui como uma ferramenta intelectual indispensavel
e insubstituivel para a concretizacao de nossos devaneios.
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A PRATICA EDUCATIVA DO PROFESSOR DE GEOGRAFIA
NO DESENVOLVIMENTO DO PENSAMENTO
GEOGRAFICO NO ENSINO FUNDAMENTAL

Daniel Rodrigues Silva Luz Neto

Introdugao

Este trabalho é fruto dos resultados da minha pesquisa de
mestrado, defendida em dezembro de 2019 (LUZ NETO, 2019)!,
com acréscimos de avancos reflexivos decorrentes do movimento
das inovagdes cientificas na area de ensino de Geografia. Assim,
no trabalho da dissertacdo, trabalhou-se com o conceito de
raciocinio geografico, uma atividade mental que envolve diversos
processos cognitivos, dentre eles, o de raciocinio.

A pesquisa esta inserida, institucionalmente, no ambito dos
direcionamentos teodrico-metodoldgicos do Grupo de Pesquisa,
Ensino, Aprendizagem e Formacao de Professores em Geografia -
GEAF- UNB. O GEAF-UnB ¢é constituido por professores-
pesquisadores e estudantes da pds-graduagao em Geografia, do
Departamento de Geografia da Universidade de Brasilia, na linha
de pesquisa Produgao do Espago Urbano, Rural e Regional, na drea
de Ensino de Geografia. Nesse arranjo, tais professores-
pesquisadores tém investigado questdes referentes a trés eixos:
formacgao docente, ensino e aprendizagem geografica.

O contexto do objeto e da problematica é o mundo
contemporaneo, que tem se mostrado cada vez mais complexo e
com diversas caracteristicas muito especificas e particulares. Dada
a diversidade de sistemas de ensino e do contexto educacional, o
processo de globalizagao, enquanto uma das dimensdes do mundo

! Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/38280. Acesso em: 17
out. 2022.
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atual, tem atuado e influenciado diversos setores da sociedade nas
suas praticas espaciais cotidianas, seja dos atores econdmicos, seja
da prépria dinamica da vida cotidiana e seus espagos. Dessa forma,
tal processo impulsiona as relagdes socioespaciais, as quais tém
acentuado a perversidade, exemplificada nas desigualdades sociais
que, em consequéncia, desencadeiam a fome, a violéncia, os
preconceitos e a auséncia de moradia, dentre outras.

Por outro lado, o meio técnico-cientifico-informacional ¢ um
condicionante que exerce, atualmente, grande influéncia na
educacdo, visto que seus sistemas de objetos tecnologicos se
apresentam, também, como condi¢do para promover uma maior
comunicacao entre a sociedade e os escolares, a fim de produzir
uma outra globalizacao.

Os professores devem tomar consciéncia desses fendmenos
socioespaciais por meio do processo de media¢ao pedagdgica com
os escolares, que podem contribuir para uma interpretagao e
atuagao critico-reflexiva frente as questdes que envolvem os
conteudos de Geografia, principalmente aqueles oriundos dos
condicionantes do processo de globalizagdo contemporanea, por
meio da instrumentacao do intelecto dos sujeitos pelo pensamento
geografico. Mas, afinal, como os professores podem desenvolver,
com os estudantes, o pensamento geografico no contexto da escola
publica brasileira?

Para responder a questao problematizadora apresentada neste
trabalho, analisou-se a atuacao de um professor de Geografia, em
20 horas-aula, com turmas de 92 ano do Ensino Fundamental, em
uma escola publica do Gama, Distrito Federal, em 2018. Para
concretizar esse proposito, utilizou-se a abordagem qualitativa na
producdo e na interpretacdo das informacgdes empiricas, tendo
como procedimento o levantamento bibliografico e de campo.

Na primeira parte da pesquisa, realizou-se uma analise
bibliografica e exploratoria sobre o pensamento geografico, seus
conceitos, seus principios logicos e suas estratégias pedagdgicas.
Na segunda parte, realizaram-se observagoes de 20 horas-aula de
um docente de Geografia em turmas de 9° Ano do EF. Por fim, na
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terceira etapa, analisaram-se os resultados, por meio da analise de
conteudo, conforme proposta por Bardin (2011), em trés etapas, as
quais serao apresentadas em seguida.

Na primeira, identificaram-se os cddigos com conceitos e
principios da Geografia; depois, foi elaborado um quadro analitico
com as categorias (conceitos e principios da Geografia); e, por fim,
houve a discussao dos resultados, pautada nos conceitos e
principios identificados na pesquisa de campo e bibliografica.

O trabalho esta organizado em quatro partes: a primeira discute
fundamentos tedricos sobre o pensamento geografico; a segunda
analisa a atuagao de um professor de Geografia em 20 horas-aula no
desenvolvimento do pensamento geografico nas turmas objetos da
investigacao; a terceira apresenta a sintese, seguida das consideracoes
finais e das referéncias bibliograficas utilizadas no trabalho.

@) pensamento geografico: atividade intelectual
instrumentalizada para a interpretacio e a atuacao perante
praticas espaciais

De acordo com Cavalcanti (2019), a funcao da Geografia escolar
¢ desenvolver o pensamento geografico junto aos alunos,
contemplando as dimensdes afetiva, social e intelectual. Dadas as
dimensdes de desenvolvimento propiciadas pelo pensamento
geografico, isso € possivel porque tal modo de pensar é uma
atividade intelectual processada no cérebro dos alunos, por meio da
internalizacdo de fundamentos conceituais da ciéncia geografica,
como, por exemplo, os fundamentos tedrico-metodologicos que
envolvem os conceitos geograficos de paisagem, regiao, territorio,
lugar, dentre outros, concomitantemente aos principios logicos,
como localizacao, delimitacdo, escala, rede, conexao, distribuicao,
dentre outros. Nesta pesquisa, escolheu-se a classificagdo desses
elementos baseados em Moreira (2015), embora outros elementos
conceituais e autores contemplem também essas dimensoes
estruturantes do pensamento geografico.
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A Geografia ¢ uma ciéncia e uma disciplina escolar que
permite ao aluno uma forma de pensar, desenvolvida de acordo
com a compreensao de cada sujeito, de forma a permitir a leitura e
interpretacdo do mundo. Os elementos do pensamento geografico
sao uma maneira de organizar o pensamento (GOMES, 2017). Esse
pensamento estrutura-se, portanto, como um edificio do sistema
cognitivo humano, proporcionado, nao s6, mas principalmente,
pela sistematizagao cientifica, a qual tem como objeto de estudo o
espago geografico.

A apropriagio do pensar geografico instrumentaliza
simbolicamente o0s sujeitos para a capacidade mental de
sensibiliza¢ao, interpretagao e atuacdo perante os fendmenos em
uma dimensao espacial da realidade, de modo a nao so situar as
coisas, mas também de nos situar no espaco, promovendo
condic¢Oes para a orientagao geografica (LUZ NETO, 2022).

Cabe ressaltar que a forma de se apropriar do saber geografico
tem inicio desde os povos primitivos, no desenvolvimento de
comportamentos espaciais e de habilidades de classificar, delimitar,
localizar os objetos e desenvolver agbes com praticas espaciais
(CLAVAL, 2015). A sistematizagao desse saber na ciéncia geografica,
bem como a promogado de condi¢des para o desenvolvimento do
pensamento geografico, potencializam a andlise, a interpretacdo e a
atuagao de praticas espaciais de forma critica.

A Geografia Escolar pode ser pensada do ponto de vista das
praticas espaciais. Com isso, € possivel entender como o
pensamento geografico pode ser desenvolvido. As praticas
espaciais constroem geograficamente a sociedade. Dessa forma, a
sociedade faz o espaco, a0 mesmo tempo em que o espago faz a
sociedade (MOREIRA, 2015).

O resultado das agdes das praticas espaciais € a
geograficidade, a partir da qual se compreende a Geografia como
um modo de pensar o mundo. Esta pode ser desenvolvida na escola
para compreender e construir o mundo a partir das proprias ideias,
sendo estas construidas por meio de conceitos no campo do
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intelecto, que é terreno do modo de pensar — na Geografia, o
pensamento geografico (MOREIRA, 2015).

Quando se defende a instrumentaliza¢do simbolica, reporta-se
ndo somente as operagdes cognitivas (operagdes do cérebro), mas
também a outras dimensdes histdrico-culturais, como os signos, as
emogoes, os conhecimentos cotidianos, pois se entende que o
desenvolvimento intelectual engloba esses varios elementos
estruturantes dos modos de pensar, juntamente ao que é ensinado
e apreendido pelo conhecimento cientifico sobre a realidade.

Considera-se que, caso o sujeito compreenda, pela atividade
intelectual, por exemplo, que jogar lixo na rua pode provocar
alagamentos, esse processo cognitivo pode potencializar a pratica
espacial de colocar o lixo em locais apropriados. Assim, reforca-se
a exequibilidade de tal conduta, pois as agdoes perpassam contextos
e escolhas, tanto coletivas quanto individuais.

Para Moreira (2015), os modos de pensar incidem sobre a
percepcao dos fendomenos, relativamente ao estabelecimento de
relagdes de agrupamentos, identidades, diferengas, semelhangas e
assim, construir e operar com os conceitos. Desse modo, a ciéncia é
uma forma de representar conceitualmente o mundo. Os conceitos,
por sua vez, estdo conectados principios logicos (localizagao,
distribuicdo, distancia, extensdo, posigao, escala, rede, arranjo,
delimitagdo) que os norteiam, pois agem na construgao dos
conceitos  (espago, territorio, paisagem, lugar, regido),
transformados em categorias, quando mobilizados para interpretar
dados da realidade empirica. Assim, o pensamento geografico é
constituido por categorias especificas da ciéncia geografica, como
os principios, os conceitos e as linguagens (cartografia, imaggética,
artisticas, simbdlicas, dentre outras).

A mobilizagdo dos elementos do pensamento geografico a
partir de conceitos e principios constitui-se em categorias de analise
geografica, as quais possibilitam a interpretagio da realidade
socioespacial. Essa operacionalizagdo geografica representa um
método cientifico, que pode nortear a metodologia do
desenvolvimento do pensamento geografico no ensino dessa
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disciplina (MOREIRA, 2015). Por isso, é indicada como método
para o ensino e aprendizagem em Geografia.

A fungao da Geografia no ambito académico € operar com uma
forma de pensar estruturada em principios, conceitos e linguagens
dessa ciéncia, principalmente para teorizar o modo de ver, pensar
e atuar geograficamente sobre a realidade. J4 na educagao basica,
compreende-se que a funcdo dos elementos do conhecimento
geografico (principios e conceitos da ciéncia geografica) propicia o
desenvolvimento e o estimulo a mobilizagio do pensamento
geografico, para que os estudantes possam operacionaliza-lo a
interpretagdo e a atuagao nas praticas espaciais, de forma critica e
propositiva.

Martins (2016) concorda com essa analise, ao afirmar que o
pensamento geografico é a Geografia em pensamento, operada por
categorias geograficas. Isso é que forma o modo de pensar a
Geografia, uma ciéncia de analise e reflexao acerca dos fendomenos
vivenciados pela humanidade. Sem esse método cientifico da
ciéncia geografica, o pensamento geografico fica sem forma diante
do conteddo dos fendmenos do espago geografico. Assim, o
contetido passa a se constituir como o conteiido em pensamento.

O autor supracitado, assim como Moreira (2015), defende que
o arcabougo tedrico-metodoldgico dos principios e conceitos
estabelecem o fundamento do meio geografico da realidade, como
localizagdo, distribuicdo, distancia, densidade, escala; e conceitos,
como espago, territdrio, meio técnico-cientifico-informacional,
paisagem, regiao, area, habitat.

Nesse sentido, pensar a Geografia na educacao basica passa
pela mobilizagdo, por parte do professor, desses elementos
geograficos juntamente aos seus alunos, criando condigGes
didatico-pedagdgicas para que eles possam desenvolvé-los e
mobiliza-los na andlise geografica, na interpretacao e na atuacao
frente as praticas socioespaciais.

Santos e Souza (2021) defendem que a Geografia ¢ uma forma de
pensar, um processo cognitivo humano entre outros existentes. Tal
forma de pensar é uma atividade intelectual, além da aquisi¢ao de
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informagdes sensoriais e da observagao, pois retine um conjunto de
habilidades que possibilita resolver problemas em um contexto
geografico. Assim, o pensamento geografico é constituido por
processos cognitivos e raciocinios, no contexto das aulas de Geografia
na educagao bdsica, proporcionando operagdes racionais/subjetivas
de analise, comparagdes, classificacdes, entre outros. Por isso,

[...] vale reafirmar: o objetivo da ciéncia geografica e, consequentemente, o
objetivo de sua aprendizagem na educacao basica visam, primordialmente,
o desenvolvimento do pensamento geografico. Este ao mobilizar operagdes
racionais possibilita que os fendomenos espaciais sejam analisados,
sintetizados, comparados, classificados etc. com base em sua estrutura
conceitual (SANTOS; SOUZA, 2021, p. 17).

O pensamento geografico ocorre por meio de processos
cognitivos realizados nas operagdes mentais, operacionalizadas
pela apropriagao de elementos do pensamento constituidos tanto
de conceitos como de principios logicos, que criam significagdes as
categorias de analises — a realidade categorizada abstratamente.

O pensar geografico é, portanto, uma atividade intelectual,
instrumentalizada culturalmente, que amplia a capacidade
psicolégica dos sujeitos participantes do processo de ensino e
aprendizagem, de interpretar e atuar em suas praticas espaciais de
forma critico-reflexiva e propositiva. Cabe ao professor de
Geografia promover condigdes em suas aulas para o
desenvolvimento e a mobilizagao desse pensamento.

O desenvolvimento do pensamento geografico pelo professor de
Geografia: conceitos e principios 16gicos mobilizados em turmas
de 9° ano do EF

A discussao a seguir analisa o desenvolvimento do
pensamento geografico nas aulas de um professor de Geografia em
turmas de 9° ano do EF da rede publica de ensino do Gama, no
Distrito Federal. Para tanto, foram observadas 20 horas-aula desse
professor, durante o segundo semestre de 2018. Durante as
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observagoes, foram feitos registros em caderno de campo, com a
finalidade de verificar quais elementos do pensamento geografico
foram mobilizados nas aulas, a fim de propiciar condi¢des para o
desenvolvimento do pensamento geografico dos estudantes.

Nas aulas 1 e 2 observadas, com duracao de 55 minutos, havia
27 alunos. O contetdo do trabalho pedagdgico foi globalizagao. Em
sala de aula, observou-se que o contetido foi ministrado com a
utilizacdo de slides, quadro e pincel, os quais possibilitam
estratégias diferenciadas para o desenvolvimento das aulas. Para
Andrade et al. (2014), os slides sao artefatos tecnologicos cada vez
mais utilizados em sala de aula, geralmente sendo criados pelo
proprio professor. Eles tém um cardter de grande potencial
didatico, pois apresentam informacgdes, contetidos e direcionam
atividades pedagdgicas para o desenvolvimento do ensino.

As imagens apresentadas nos slides trouxeram elementos que
possibilitaram aos alunos o desenvolvimento do pensamento
geografico, pois eles tiveram a oportunidade de mobilizar o
conhecimento geografico por meio da analise e interpretacao das
imagens.

Os slides popularizaram-se entre os docentes, porque facilitam
a congregacao concomitante de multiplas linguagens, como textos,
imagens, esquemas e videos (ANDRADE et al., 2014). Além disso,
hd um aproveitamento do tempo, do planejamento de mediagao
didatico-pedagogica e processo de uso do contetdo trabalhado
como meio de desenvolvimento e mobilizagao de conhecimento.

Por outro lado, o estudo dos autores, realizado com
professores do Ensino Fundamental II e Ensino Médio na cidade de
Recife-PE, constatou que o uso dos slides deve ser regulado, caso
contrario, os alunos nao terao tanta curiosidade nesse recurso.
Sendo assim, cabe ao professor saber utiliza-los, e ao aluno, saber
como ele pode desenvolver e operar com seu pensamento
geografico mediante a condicdo de ensino e possibilidade de
aprendizagem.

No caso dessa pesquisa com o professor de Geografia, verificou-
se 0 uso excessivo desse recurso, tornando-o banal para os alunos, os
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quais, no decorrer das aulas, passaram a nao dar tanta atengao como
no inicio das aulas. Contudo, a estratégia pedagdgica foi fundamental,
pois permitiu a andlise das imagens apresentadas, proporcionando
situag0es aprendizagem para promover o desenvolvimento do
pensamento geografico nas aulas 1 e 2, uma vez que o docente
mobilizou o conceito de paisagem e os principios 1dgicos de
localizagado, delimitacao e escala, articulando-os aos aspectos didatico-
pedagdgicos, bem como ao contexto de interesse dos alunos.

As aulas 3 e 4 tiveram desdobramentos diferentes. Na
primeira, nao foi possivel identificar indicadores da mobiliza¢ao de
elementos do pensamento geografico nas estratégias didatico-
pedagogicas por parte do professor, o que resultou na ndo condigao
para o desenvolvimento do pensamento geografico dos estudantes,
uma vez que a aula foi cedida para uma intervengao da orientadora
pedagogica sobre questdes relacionadas a indisciplina em sala de
aula e a necessidade da cooperagao desses alunos para com o
trabalho docente. Dentre os aspectos percebidos que estavam
atrapalhando o processo de mediagao pedagdgica, dois chamaram
mais a atencao: o primeiro, referente ao uso do celular sem intencao
pedagogica por parte dos alunos; o segundo, as conversas paralelas
em sala de aula sem vinculagao a aula.

Nesse sentido, foi relatado, tanto pelo professor regente das
turmas, quanto pelos funciondrios da escola, haver uma lei no
Distrito Federal que proibe o uso do aparelho celular em sala de
aula sem objetivos educacionais. Além disso, existe também uma
cobranca por parte dos gestores da escola para coibir o uso
indiscriminado desse aparelho, visto que o(a) aluno(a) pode perder
a atencao nas aulas e prejudicar sua aprendizagem.

Diante desse cendrio, o professor, em quase 100% das aulas
observadas, teve de pedir a ndo utilizagdo do aparelho. Ao chamar
a atencao de muitos alunos, houve diversos conflitos, o que
atrapalhou, relativamente, tanto a relagao professor-aluno, quanto
o processo de mediacao pedagdgica, limitando o desenvolvimento
do pensamento geografico.
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No decorrer da experiéncia docente, e tendo em vista o uso
cada vez maior do celular por diversos grupos sociais, inclusive dos
estudantes, sugere-se a nao proibi¢ao dessa ferramenta, mas sim a
negociacdo com as turmas para o uso moderado. Com isso,
vislumbra-se a possibilidade de evitar conflitos oriundos do uso
indiscriminado do equipamento em sala de aula. Além disso, o
docente pode utiliza-los para mediagdes pedagdgicas, tanto para
fazer pesquisa, quanto para interagir com contetidos relacionados
aos temas geograficos, por exemplo, grupos no Telegram ou no
Whatsapp.

No que se refere as conversas paralelas sem objetivos
educativos, o que ocasionou paralisacao das aulas por cerca de 15
minutos, em média, é importante ressaltar que o dialogismo nas
aulas é fundamental, além de se constituir como uma estratégia
didatico-pedagogica. Isso opde-se, entretanto, a situagdo em que
todos falam ao mesmo tempo, com muito barulho, com falta de
ambiéncia para ouvir as orientagdes didatico-pedagogicas dos
professores e as devolutivas dos estudantes.

Na aula 4, presenciaram-se aspectos que contribuiram para o
desenvolvimento do pensamento geografico, pois o professor
mobilizou os conceitos de territorio e natureza, bem como o0s
principios logicos de localizagao e conexao. Nessa aula, o conteado
trabalhado foi geopolitica.

Constatou-se, nessa ocasiao, que os alunos participaram
ativamente, apresentando uma boa reflexao quanto ao conteado
geopolitica ao final da aula. Na pratica educativa do docente,
testemunhou-se a estratégia da aula dialogada, em que, de acordo
com Libaneo (1994, p. 168), “a conversacao € aberta e o resultado
que dela decorre supde a contribui¢ao conjunta do professor e dos
alunos”.

Nesse mesmo sentido, segundo Zittoun et al. (2007), o
trabalho docente, em uma perspectiva dialdgica, considera a
estrutura preexistente e a negociacdo enquanto elementos
fundamentais no desenvolvimento intelectual do aluno, nao sé
quanto a construgao dos conhecimentos, mas também quanto os
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posicionamentos dos sujeitos envolvidos na escolarizagao. Dessa
forma, estudos em sala de aula tém mostrado que uma pratica
dialégica de producdo de significagdes partilhadas, de maneira
negociada, tende a se cristalizar.

Presenciou-se tal perspectiva dialogica na aula 4, pois o docente
fez perguntas aos escolares sobre o contetido trabalhado na aula
anterior, além de relaciond-las aos seus contextos. Além disso,
mobilizou o conceito de territério e o principio da conexdo. O
primeiro, para tratar sobre a questao de disputas por terras no Brasil,
no tocante ao poder que os latifundidrios detém em relagao aos
pequenos. Isso, de acordo com o docente, promoveu uma grande
concentracdo de terras e, consequentemente, migragées, aumento da
populagao nas cidades e violéncia, dentre outros problemas.

O principio da conexdo foi mobilizado para estabelecer a
relacdo que o petrdleo tem com as causas de muitos conflitos
mundiais. Tal principio permite perceber os fendmenos. Para La
Blache (2001, p. 1), pela conexao, podemos entender que “qualquer
que seja a fragdo da terra que se estude [,] ela nao pode se fechar
em si mesma”.

Nas aulas 5 e 6, o conteudo trabalhado continuou sendo
geopolitica. Ambas as aulas foram direcionadas a revisao dos
registros nos cadernos dos alunos, a fim de serem avaliados pelo
docente. Dessa forma, a estratégia pedagdgica foi o registro dos
cadernos dos alunos, ndo sendo possivel identificar os elementos
especificos das condigOes para o desenvolvimento do pensamento
geografico, como os do recorte da pesquisa (conceitos e principios
da Geografia), porque tais documentos nao foram analisados.
Todavia, o fato de os alunos tomarem nota pode evidenciar a
mobilizagao dos conhecimentos geograficos.

Como sugestdo para ampliar as condigoes de
desenvolvimento do pensamento geografico dos alunos, do seu
significado na pratica educativa, os professores mobilizam um
amalgama de conhecimentos, tais como o didatico-pedagogico, o
relativo ao contexto socioespacial dos estudantes e o da Geografia.
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Sendo assim, os professores podem mobilizar conceitos, como o de
territério, bem como principios, como a localizag¢do e a conexao.

No entanto, defende-se a perspectiva de considerar os
registros em caderno pois, se bem organizados, ¢ um recurso
didatico-pedagogico legitimo para a aprendizagem. Ao tomarem
nota, os alunos podem mobilizar elementos do pensamento
geografico de forma ativa, uma vez que, antes de realizar o registro
escrito, é necessario pensar sobre o conteido geografico a ser
langcado no caderno.

A estratégia de registros escritos no caderno, de acordo com
Santos e Souza (2005), € um recurso didatico que serve para
registrar uma parcela das relagdes de ensino e aprendizagem no
ambiente escolar. Os autores supracitados fizeram observagoes,
durante um ano letivo, sobre os registros no caderno pelos alunos
no Ensino Fundamental, concluindo que, muitas vezes, os cadernos
sao mal utilizados pelo professor como estratégia pedagdgica.

Muitas vezes, eles sao utilizados para ter controle do aluno,
em detrimento da promocao de aprendizagem. Sendo assim, de
acordo Santos e Souza (2005), antes de se utilizar o caderno como
recurso didatico-pedagogico, o professor pode orientar os alunos,
dando dicas de procedimentos, em busca de registros mais
relevantes na media¢dao pedagdgica. Em concordancia com os
autores, o docente pode orientar os estudantes a fazer mapas
conceituais, pontuar topicos considerados estruturais do contetdo,
resumir, produzir croquis e desenhos que representem
conhecimentos, dentre outros.

A mediagao pedagdgica das aulas 7 e 8 contemplou o contetido
Guerra Fria. Nas observagdes, constatou-se o uso da estratégia
pedagogica da aula expositiva e dialogada, com a estratégia de
mediacdo  pedagogica, no ensejo de proporcionar o
desenvolvimento do pensamento geografico junto aos alunos. De
acordo com Alexander (2005), o ensino dialdgico tem um grande
potencial na aprendizagem por meio da exploragao da conversagao
em sala de aula.
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Alexander (2005) fez um estudo comparativo em cinco paises
— Inglaterra, Franga, fndia, Russia e Estados Unidos — para chegar
a essas conclusdes: a pedagogia nao deve ter a intengao de ensinar
meramente técnicas de ensino, pois ela € uma intervengao cultural
no desenvolvimento humano. De todos os instrumentos culturais,
a conversa é a mais usada, sendo um instrumento poderoso na
promocao da aprendizagem, pois a fala medeia os processos
cognitivos e culturais; contudo, ha uma tendéncia a um tipo de
didlogo de recitagdo em sala de aula de recitagao, feito por meio de
um didlogo com perguntas e respostas fechadas.

A perspectiva dialdgica propoe relagdes entre os sujeitos do
espago escolar por meio da conversacao aberta e negociada entre
os participantes, professores e alunos. Isso ocorreu nas aulas 7 e 8,
pois o docente realizou um didlogo com os discentes, comparando
os conflitos geopoliticos no Oriente Médio com a disputa
presidencial no Brasil, em 2018. Esses aspectos fazem parte do
desenvolvimento do pensamento geografico.

Dessa forma, o professor ouviu os alunos e suas ideias sobre o
ocorrido, dando feedback as falas. Diante disso, em negociagao,
chegaram a conclusao de que as disputas acirradas nas discussoes,
principalmente nas redes sociais, como Facebook, foram decorrentes
de duas perspectivas ideologicas diferentes de partidos politicos.

Além disso, o professor operou com o conceito de territorio e com
os principios de localizagao, delimitagao e escala. De acordo com
Haesbaert (2006), o conceito de territorio ndo elenca somente uma
dimensao objetiva ou subjetiva, mas também considera outros
elementos constituintes nas relagdes espaciais, tais como fatores
econdmicos, politicos e culturais. Assim, a localiza¢ao geografica foi
mobilizada por meio de mapa, cuja linguagem permitiu visualizar as
areas geograficas de tais conflitos.

Segundo Gomes (2017), a operagdo com o principio da
localizagao geografica comegou desde os povos primitivos, pois as
coisas e as agodes sao reunidas em locais delimitados
geograficamente pelos seus agentes sobre o substrato natural. Por
isso, evidenciou-se indicadores de que o professor mobilizou
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elementos do pensamento geografico, pois toda a agao pedagdgica
se direcionou articuladamente, tendo os elementos geograficos
como instrumentos simbolicos para propiciar condigdes de
desenvolvimento do pensamento geografico pelos estudantes.

Assim, comprovou-se a nossa defesa de que o
desenvolvimento do pensamento geografico se constitui para além
das linguagens (cartografica, imagética, imaginativa), da realidade
dos estudantes, dos simbolos, dentre outros, mas deve estar
estruturado com esses aspectos, com a mobilizagdo de conceitos e
principios logicos da Geografia.

Nas aulas 9 e 10, foi trabalhado o contetido Guerra Fria. Nas
observagoes, identificou-se o uso da estratégia pedagogica de
resolucao de exercicios na lousa. As duas aulas limitaram-se as
condi¢des para o desenvolvimento do pensamento geografico, pois
ndo se identificou a apropriagdo do uso de conceitos nem de
principios 1égicos. Assim, os alunos foram direcionados para
somente fazer copias no caderno, as quais foram escritas pelo
professor no quadro branco, sem qualquer apresentagdao sobre os
objetivos e contetidos das aulas, somente o procedimento, copiar.

Nas aulas 11 e 12, ndao houve condi¢des para o
desenvolvimento do pensamento geografico, pois as aulas estavam
planejadas para um trabalho de campo, programado pela escola
para ser realizado na Esplanada dos Ministérios, em Brasilia,
Regido Administrativa I, do Distrito Federal. Contudo, as aulas nao
aconteceram, em virtude de um problema com os 6nibus escolares,
cujos motivos nao foram esclarecidos. Com isso, todos os alunos
foram dispensados. Por isso, nao se pdde propiciar as situagdes de
aprendizagem para desenvolver e estimular a mobilizacdo do
pensamento geografico pelos estudantes.

Cabe reforgar a relevancia de iniciativas como essa, pois o
trabalho de campo € uma estratégia pedagdgica importante para o
processo de ensino-aprendizagem em Geografia. Para Lacoste
(2006), o trabalho de campo ¢ um momento em que os alunos
podem tomar consciéncia de muitas situagdes sobre determinados
contextos. O trabalho de campo, enquanto metodologia de ensino
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em Geografia, deve ser realizado por meio da relagao tedrica e
empirica, além de considerar as dimensdes local-global dos
fendmenos espaciais.

O trabalho de campo é uma metodologia de ensino que pode
ser usada como estratégia pedagogica no Ensino Fundamental e no
Médio, para tornar mais concretos os conteudos geograficos
trabalhados em sala de aula (RODRIGUES; OTAVIANO, 2001).
Dessa forma, parte-se da ideia da constru¢do dos conhecimentos
cientificos a partir da realidade dos estudantes, na qual o trabalho
de campo pode ser bem utilizado como recurso didatico-
pedagogico potente para a mobilizacdo de elementos do
pensamento geografico, fazendo com que os estudantes
apropriem-se e mobilizem-se para analises geograficas.

Defende-se o trabalho de campo como uma estratégia
didatico-pedagogica potente para propiciar condigdes de
aprendizagem do desenvolvimento do pensamento geografico, ja
que o campo possibilita aos sujeitos no processo de escolarizagao
observar, sentir e experienciar fendmenos sociais e naturais nas
dinamicas das praticas espaciais.

As aulas 13 e 14 tiveram como conteudo os conflitos arabe-
israelenses. Nas observagOes, constatou-se o uso da estratégia
pedagogica de resolugdo de exercicios junto aos alunos. Nessas
aulas, o professor mobilizou elementos do conhecimento
geografico para favorecer o desenvolvimento do pensamento
geografico, visto que esse modo de pensar estrutura-se nas
categorias-conceitos-principios da Geografia, conforme fez com o
conceito de territdrio.

Ao operar com o conceito de territorio, o professor articula os
conhecimentos trabalhados. Ademais, o docente buscou pelo
interesse de muitos alunos, por meio do tema futebol. Com isso, ele
deu o seguinte exemplo: “Imaginem vocés, se a Copa do Mundo fosse
no meio desse conflito drabe-israelense, como seria?” (PROFESSOR,
2018). Tal problematizagao levou muitos alunos a responder ao
questionamento. Foram selecionadas algumas respostas
registradas no caderno de campo, como: “Ndo aconteceria” (ALUNO
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1); “Haveria muitas mortes” (ALUNO 2); “Poderia ser usado para
promover a paz” (ALUNO 3).

As aulas 15 e 16 destinaram-se a discutir o Oriente Médio. Em
sala de aula, observou-se o uso da estratégia pedagdgica resumo,
no quadro, para os alunos copiarem. Nessas aulas, constatou-se
que a criagao de condigdes para o desenvolvimento do pensamento
geografico foi limitada na aula 15, porque o professor nao se
apropriou de nenhum conceito, tampouco dos principios 1dgicos
da Geografia.

Por outro lado, na aula 16, o professor promoveu condi¢oes
para desenvolver o pensamento geografico, pois mobilizou o
conceito de regido e de localizagdo como instrumentos simbolicos
potentes para operar com o pensamento conceitual dos alunos.
Dito isso, usou o conceito de regido, caracterizando as
particularidades existentes no Oriente Médio, como: 4rea com
predominancia de clima arido/semidrido, escassez de agua, religiao
de predominancia islamica.

Além disso, destacou-se o recurso natural energético do
petrdleo, pois, de acordo com o docente, é uma riqueza natural,
sendo também motivo de muitos conflitos na regiao. Diante disso,
o principio de localizagdo chamou a aten¢ao dos educandos, em
virtude da localizagao geografica da regiao do Oriente Médio, as
especificidades regionais sao causas de muitos teodricos a
chamarem de “barril de polvora”, pois, a qualquer momento,
podem surgir fatos que extrapolam a ordem local.

Nas aulas 17 e 18, foram mobilizados pelo docente os
principios légicos de localiza¢ao e conexao. Quanto ao primeiro, foi
utilizado o mapa como recurso didatico-pedagdgico para localizar
os fendmenos articuladamente ao conteudo, na relagao de ensino e
aprendizagem junto aos alunos, de forma coerente com nossa
discussao. Posteriormente, foi localizado o continente africano,
delimitando suas dimensdes, indicando as origens de seus povos e
contextualizando sua historia, o que evidenciou a superacao de
uma concepc¢ao de uma Geografia tradicional, de carater parcial,
reduzido e fragmentado.
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Nesse sentido, ao pensar em localizagao, vem logo a ideia de
rumo ou dire¢do de um determinado lugar, como escola, bairro,
cidade, Estado, pais. Essas no¢gdes comegam a ser aprendidas desde
o nascimento, desenvolvendo-se e complexificando-se de acordo
com as necessidades dos sujeitos para atuar nas praticas espaciais.
Desse modo, a ignorancia desse principio, desde os anos iniciais,
pode trazer sérios prejuizos para se relacionar espacialmente
(KATUTA, 2000). Ademais:

Faz-se necessario que o aluno saiba esses conhecimentos para que ele
consiga situar-se nas aulas de Geografia e também em rela¢do aos proprios
contetidos geograficos quando o professor utilizar termos como: sudoeste
asiatico, paises das baixas, altas e médias latitudes, Europa Oriental e
Ocidental, Paises meridionais, setentrionais, ocidentais, orientais, tropicais,
equatoriais, e outros (KATUTA, 2000, p. 10).

Nas aulas 19 e 20, foi trabalhado o contetido redes geograficas.
Nas observagdes, constatou-se a mediacdo pela estratégia
pedagdgica de uso de slides, bem como a operacionalizagao
intelectual com os principios rede, escala e conexao. A metodologia
de uso de slides, conforme apresentado anteriormente, é um recurso
didatico-pedagdgico importante, porque, de acordo com Andrade et
al. (2014), reane multiplas linguagens, tais como esquemas, textos,
imagens e videos. Assim, por meio dela, o professor conseguiu criar
condi¢does para desenvolver o pensamento geografico, pois se
apropriou do pedagogico e o articulou aos fundamentos geograficos.

Ja em relagao aos principios logicos da Geografia, estes foram
apropriadamente empregados, conforme atestam Castells (1999),
Castilho (2014), Santos (2015). O professor operou com principio
geografico de localizagdao, por meio da identificagdo, via mapa-
mundi, dos paises mais e menos detentores de tecnologia. Isso foi
feito de maneira nao estanque, a fim de estabelecer comparagoes
entre os maiores e menores concentradores de tecnologia e os
impactos nas relagdes geopoliticas diante dessa situacao.

Ja& o principio de escala foi mobilizado por meio do
estabelecimento da relagao entre o local e global, pois se discutiu
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com os alunos que as redes sao estruturas que sustentam um
mundo globalizado. Nesse sentido, para o docente, sem as redes, a
globalizagao, da forma como se apresenta atualmente, nao existiria.
Para estabelecer um elo, ele recorreu ao principio da conexao, pois,
sem os sistemas de redes (transportes, comunicagdes,
infraestrutura), nao haveria a globalizacdo da forma como se
apresenta na contemporaneidade, uma vez que tais sistemas sao as
estruturas materiais ou informacionais que possibilitam a
intensidade e a fluidez em escala global, nunca antes visto na
histéria da humanidade.

Ademais, o professor apropriou-se da ideia de Santos (2015)
relativa a configuragao de mundo global, deixando claro para os
alunos que esse processo traz aspectos positivos e negativos. Isso
porque, ao questionar os alunos, eles disseram que a globalizagao
¢ algo bom, por causa das tecnologias. Assim, o professor
apresentou o lado negativo e positivo da globalizagao.

Para Santos (2015), a globalizagdo contemporanea apresenta
trés caracteristicas constituintes da totalidade-mundo, a saber:
fabula, perversidade e possibilidade. A primeira ¢ narrada pelos
atores hegemonicos por meio da midia e do marketing, como uma
panaceia na qual todos tém acesso aos bens materiais e culturais
produzidos pela humanidade.

A segunda vé a perversidade como as contradi¢Oes
promovidas pela dinamica da competitividade e individualidade,
causadas pela intensificagdo e ampliagao da mais-valia capitalista,
em escalas cada vez mais amplas, as quais atingem também os
lugares que tenham vantagens locacionais e mercado consumidor.
Por fim, a terceira forma € a globalizagao como possibilidade. Em
virtude das condigbes técnicas atuais, os sujeitos podem se
apropriar desses recursos, a fim de analisar, interpretar e produzir
uma outra globaliza¢do pautada na justi¢a socioespacial.

Em sintese, o trabalho do professor sujeito desta pesquisa,
analisado durante as 20 horas-aula observadas contemplou os
seguintes contetidos: Geopolitica, Oriente Médio, Globalizagao,
Questodes etnico-raciais, Guerra Fria, Conflitos arabe-israelenses,
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Redes geograficas. As aulas foram desenvolvidas com as seguintes
estratégias didatico-pedagdgicas: dialogismo, registro nos
cadernos dos alunos, slides, resolu¢ao de exercicios no quadro,
resumo no quadro para os alunos copiarem, discussdao oral de
resumos de contetidos escritos no quadro, pedagogia dos projetos.
Os conceitos e principios mobilizados foram, respectivamente:
paisagem, espago, regiao, territdrio, lugar, localizagao, rede, escala,
conexao, delimitacao e extensao. Tais elementos, em uma avaliagao
geral, contribuiram e muito para o desenvolvimento do
pensamento geografico por parte dos alunos.

Apesar dos desafios postos a pratica educativa, o professor
conseguiu propiciar condig¢des sociais de aprendizagem, ao operar
com amalgama de conhecimentos didatico-pedagogicos, do
contexto socioespacial dos estudantes e dos elementos do
conhecimento geografico para criar condi¢des de desenvolvimento
do o pensamento geografico dos alunos, na maior parte das aulas.

Associa-se esse bom desempenho a promogao das condigoes e
a mobilizagdo de elementos do pensamento geogréfico, para que os
alunos pudessem se apropriar desse modo de pensar.

A formacao inicial desse professor em uma universidade bem
avaliada pelas avaliagOes institucionais e pelos pares, bem como a
formagao continuada, em nivel de mestrado em Geografia pela
mesma instituicdo, deram-lhe condi¢des para operacionalizar
elementos do pensamento geografico nas estratégias pedagdgicas,
nos conteudos geograficos, nos conceitos e principios ldgicos da
ciéncia geografica e nas suas estratégias pedagogicas, as quais
propiciaram condi¢des para os alunos desenvolverem o
pensamento geografico.

Portanto, a pesquisa evidenciou que o investimento na qualidade
da universidade puiblica e em cursos de formagao da graduagao e pds-
graduagao (especializagao, mestrado e doutorado) nao é uma solugao
magica para tudo mas, sem duvida, atesta alguns dos elementos que
podem, potencialmente, garantir a qualidade no processo de ensino-
aprendizagem de Geografia, para cumprir a fungao geral de criar
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condigoes para desenvolver e estimular a mobilizagao do pensamento
geograficos dos estudantes.

Consideragoes finais

O pensamento geografico é uma atividade intelectual
estruturada por elementos do pensamento geografico, tais como
conceitos (espago, territorio, lugar, regiao, paisagem), principios
logicos (localizagao, delimitagdo, extensao, conexao, rede, escala,
dentre outros) e linguagens (imagética, cartografica, croqui,
outras), responsaveis por diversos processos cognitivos.

Tais fundamentos sao instrumentos simbolicos potentes para
a andlise geografica, pois, ao serem construidos com os alunos,
desenvolvem um modo de pensar: o pensamento geogréfico. Feito
isso, tal forma de pensar pode constituir uma atividade intelectual
instrumentalizada simbolicamente, que amplia a capacidade
mental dos sujeitos, tanto para a interpretagdo, quanto para a
atuacao critico-reflexiva em praticas espaciais.

O debate sobre o pensamento geografico como fungao geral na
escola tem se intensificado, principalmente por parte de
pesquisadores da area da Geografia Escolar no Brasil. Esse debate
tem sido uma importante contribui¢ao, pois indica esse processo
como um modo de pensar humano peculiar ao dominio de
conhecimento geografico, o qual potencializa a interpretacao e a
atuagdo em praticas espaciais que produzem, reproduzem,
apropriam-se e organizam o espago geografico, ao passo em que
também sao por ele condicionadas.

O desenvolvimento do pensamento geografico pelo professor
de Geografia na escola, juntamente aos seus alunos, se faz
necessario, para que se mobilize um conjunto de conhecimentos, a
saber: a ciéncia geografica, os didatico-pedagdgicos e a realidade
dos estudantes. Para que o pensamento geografico seja
desenvolvido pelos alunos, é fundamental que o professor opere
com os principios logicos, juntamente com os conceitos da
Geografia, em suas estratégias pedagdgicas, dentre outros
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elementos do pensamento geografico, que podem ser encontrados
em varios autores da Geografia, ndo somente aqueles que
elencamos no presente trabalho.

Na andlise da pratica educativa de um professor de Geografia
da rede publica de ensino, do Distrito Federal, no ano de 2018, foi
possivel identificar desafios e possibilidades para propiciar o
desenvolvimento do pensamento geografico. Constatou-se que a
formacao inicial solida do professor lhe permitiu, nas suas aulas,
mobilizar um amadlgama de conhecimentos, em que estiveram
presentes os elementos do pensamento geografico, dentre outros
saberes necessarios para essa media¢do, como didatico-pedagogico
e do conhecimento do contexto socioespacial dos estudantes.

O resultado favoravel de conseguir proporcionar condigdes para
o desenvolvimento do pensamento geografico em grande parte de
suas aulas, foi decorrente da mobilizacao dos conceitos e principios
geograficos com os aspectos didatico-pedagdgicos, articulando-os aos
conteudos geograficos, bem como ao interesse dos alunos sobre os
seus contextos sociais. Desse modo, o professor operou, nos
contetdos, com os elementos geograficos, por meio dos conceitos de
espago, paisagem, territorio, regiao, lugar e dos principios logicos de
localizacao, rede, escala, conexao, extensao e delimitacao.

Portanto, constatou-se que, quando o professor atuou nos
conteudos do curriculo da Secretaria de Educag¢do do Distrito
Federal, nas estratégias pedagogicas, mobilizou os conceitos e
principios logicos da Geografia. Desse modo, proporciona-se
situagOes de ensino-aprendizagem para o desenvolvimento do
pensamento geografico, que possibilita aos alunos ampliar sua
capacidade intelectual para a interpretacao e a atuagao critica em
praticas espaciais.
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O ENSINO DE GEOGRAFIA E O LUGAR: DESAFIOS E
POSSIBILIDADES NA CONSTRUCAO DE
CONHECIMENTOS GEOGRAFICOS

Hugo de Carvalho Sobrinho

Introdugao

O mundo contemporaneo se apresenta cada vez mais dinamico,
originando questionamentos no ambito educacional. Por isso, diante
das transformacoes impostas pela introducao de novas técnicas nas
relagdes estabelecidas pelos varios sujeitos de uma sociedade, bem
como pelo processo de globalizagdo da economia, a ciéncia
geografica vem efetuando andlises que permitem compreender e
interpretar essa realidade, para fomentar o processo de intervengao
na construgao do espago (SANTOS, 2009).

E possivel dizer que a velocidade das mudangas dificulta a sua
compreensdo, de maneira que, nesse contexto, a educagao, em
geral, e a escola, em particular, assumem um papel relevante no
alcance dessa compreensao. Desse modo, se pretendemos que as
praticas pedagogicas em Geografia sejam adequadas a
compreensdo da contemporaneidade, devemos considerar a
dinamica espacial, que evidencia a alteragdao das formas e das
fungdes postas no cotidiano do individuo.

Como ciéncia, a Geografia dispde de um aporte tedrico e
conceitual que possibilita a andlise de fendmenos espaciais em
distintas perspectivas, por meio das categorias de andlise do espago
geografico. Dentre elas, destaca-se o lugar, que medeia a
consideragao de outras categorias, tais como paisagem, territorio,
regiao e espago. O lugar se constitui como recurso para a
compreensao da espacialidade, no sentido de viabilizar a
construgao de significados vividos por uma dada comunidade, em
um dado local, passiveis de replicagdo para compreensdao da
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propria totalidade e, por conseguinte, do processo de produgao e
reproducao do proprio espago.

Assim, na educagao em geral, e na Geografia em particular, a
utilizagdo da categoria lugar como via de mediacao pedagdgica
para a internalizagao dos conhecimentos geograficos tém suscitado
reflexdes. Diversos pesquisadores analisaram a tematica,
considerando-a referéncia para o processo de ensinar/aprender
(CALLAI 2000; CASTELLAR 2010; CAVALCANTI 2002, 2008,
2012; LEITE 2012; STRAFORINI 2008). Tais analises atestam ser
possivel atribuir significados aos contetidos de Geografia por meio
da identificacdo e da andlise dos fendmenos experimentados no
cotidiano dos alunos e sua posterior relagdo com outros contextos,
em outras escalas.

O lugar deve ser uma referéncia constante, mediando o
processo de aprender-ensinar, considerando o estudante como
sujeito ativo (CAVALCANTI, 2012). A escola, nessa perspectiva,
constitui-se como local de troca de experiéncias vividas e, por isso,
um espago privilegiado na sociedade contemporanea. Nela, a
realidade deve ser associada as disciplinas escolares, para que os
educandos possam aprender conteiidos diversos: de um lado,
valores éticos e morais, com a finalidade de contribuir nas rela¢bes
humanas postas no cotidiano; de outro, a construcao de saberes
significativos, oriundos das disciplinas escolares formalmente
estruturadas, que objetivam a formacao de cidadaos capazes de
compreender, intervir e reconstruir a sociedade em que vivem. Tal
objetivo é possivel, acredita-se, se o lugar em que se encontra a
escola, seus alunos e professores for considerado nas reflexdes que
impliquem a compreensao da realidade.

A escola como institui¢do social deve preparar o aluno para ler
e reler, critica e reflexivamente, o seu lugar, consequentemente
pensando o mundo a partir do seu cotidiano, sabendo relaciona-lo
ao contexto global. De modo geral, podemos afirmar que todas as
disciplinas escolares dispoem da possibilidade de usar o lugar para
conferir significagdo aos conhecimentos, em especial a Geografia,
pois o lugar é via de compreensdo para nog¢des abstratas
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caracteristicas dessa disciplina, como, por exemplo, a organizacao
espacial. Dessa forma, o lugar como categoria de analise do espago
geografico se apresenta enquanto instrumento capaz de subsidiar
a construgao de conhecimentos geograficos que facam parte do
cotidiano vivido pelo aluno — dai sua inter-relacdo com outros
conhecimentos associados a dimensdes econdmicas, politicas e
culturais, em distintas escalas, que contribuem para explicar o
processo de produgao do espaco em diferentes partes do mundo.

Considerando que o conceito de organiza¢ao espacial é de
dificil compreensao para as criangas e jovens estudantes do Ensino
Fundamental e Médio, dado seu cardter complexo e abstrato, a
referéncia a situagdes vivenciadas e/ou presentes no cotidiano do
aluno torna-se de grande importancia no processo de mediacao
pedagdgica, para que o estudante disponha de elementos mais
concretos para estabelecer parametros de comparagao que lhe
permitam compreender aquela abstracdo. Em outras palavras,
parte-se do mundo vivido pelo aluno para chegar a sistematizagao
de ideias que permitam a construgao do saber geografico, o que nao
faz senao corroborar a importancia da Geografia Escolar pautada
pela perspectiva de valorizagao do lugar. Tal abordagem, porém,
ainda carece de reflexdes que permitam a proposicio e
implementagdo de formas de conducdo do processo de
ensino/aprendizagem que resultem em uma formacao adequada as
exigéncias e posturas do mundo contemporaneo, bem como a
formagao da cidadania, por um lado, e a produgao de
conhecimento cientifico, por outro.

Este artigo apresenta reflexdes tedrico-praticas realizadas na
Dissertagao de Mestrado intitulada: A categoria lugar na construgio
dos conhecimentos geogrdficos: andlise a partir da pritica pedagdgica do
professor de Geografia em Formosa - Goids', defendida em 2016, sob a
orientagao da professora Cristina Maria Costa Leite. Tais reflexdes
estao divididas em trés momentos inter-relacionados. O primeiro,

! Disponivel em: https://repositorio.unb.br/bitstream/10482/22744/1/2016_Hugo
deCarvalhoSobrinho.pdf.
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intitulado “Os desafios e as possibilidades de analise do espaco
geografico no mundo globalizado”, apresenta a visao do mundo
decorrente do processo de globalizagdo da economia, bem como os
desafios decorrentes dessa situagao. No segundo, “Geografia
Escolar e sua contribui¢do ao processo de construgao da cidadania:
alguns pressupostos”, sao tecidas consideragdes acerca da
importancia do ensino de Geografia para a construcao da nocao de
cidadania. Por fim, no terceiro momento — “Espaco, lugar e ensino
de Geografia: inter-relagdes” —, analisamos a inter-relagdo entre
espaco, lugar e ensino de Geografia.

A opcao de evidenciar essa tematica relaciona-se a busca por
possibilidades e proposi¢oes metodologicas mais condizentes com
o processo de ensinar/aprender Geografia. A necessidade dessa
reflexdo originou-se nao somente da busca por aprofundamento,
mas principalmente da necessidade estabelecida pela pratica da
sala de aula, nas aulas de Geografia, que impde enfrentamentos
didrios, relacionados ao préprio processo de formagao dos alunos,
futuros cidadaos.

Os desafios e as possibilidades de analise do espaco geografico
no mundo globalizado

O espago é dinamico, possuindo passado, presente e futuro. A
analise da contemporaneidade, assim, revela-se complexa, na
medida em que as instancias temporais se articulam para explicar
a propria espacialidade.

A explicagao da realidade contemporanea é marcada pelo
movimento acelerado da modernidade, estabelecido pelas novas
condi¢bes de transformagdo derivadas das tecnologias mais
sofisticadas e das novas formas de comunica¢dao. As mercadorias
seduzem as sociedades, impulsionando as forgas produtivas e
originando o consumo excessivo, cujo fascinio, por sua vez, conduz
a alienacdo, pois leva as pessoas a perderem seus referenciais
(GIDDENS 1991; DEBORD 1997; HARVEY, 1992).
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A historia evidencia tal complexidade na transi¢ao entre o
final do século XX e o inicio do século XXI, periodo marcado pelo
desenvolvimento da sociedade ocidental contemporanea. A
diversidade de processos que tomaram lugar nesse periodo alterou
o padrao de acumulagdo através da tecnologia. Por meio dela,
transformaram-se, radicalmente, as formas de interacbes humanas,
conduzindo a necessidade de se pensar novas formas de relacao
entre ensino e aprendizagem (LEITE; BARBATO, 2011).

Tal complexidade exige a andlise da dinamicidade do espaco,
significativa expressdao da contemporaneidade:

Complexidade talvez seja a caracteristica mais marcante da
contemporaneidade, pois o mundo em que vivemos articula uma
multiplicidade de facetas, que desestrutura o individuo e as relagdes
societais. A contradigao ¢ a via de relagao entre as partes que compdem o
todo. Nao existem mais verdades absolutas e os pontos de vista sido
direcionados pelo relativo: a cultura, sob a ética de um dado lugar, na
perspectiva de um especifico grupo social, na légica da estrutura econémica,
no prisma do poder politico (LEITE; BARBATO, 2011, p. 231).

Vivemos um momento histérico em que se evidenciam
mudangas estruturais, destacando-se as perspectivas culturais,
sociais, politicas e econdmicas. Tais mudangas decorrem,
sobretudo, do processo de globalizagao da economia, que, em
virtude da incorporagdo da tecnologia no contexto de articulagao e
interagdo entre pessoas/paises, acelera e diferencia tempos e
espacos. Entre tantas transformagdes, destacam-se as novas
relagOes estabelecidas no espago por meio da mistura das culturas,
originando novas formas de expressao.

A globalizacao é uma das principais caracteristicas do periodo
atual (SANTOS, 2009). Nesse sentido, ¢ por meio da ciéncia, da
técnica e da informagdo que a humanidade se debruga sobre
fendmenos sociais, politicos e econdmicos nunca antes vistos na
histdria. Esse processo unificador esta intimamente relacionado ao
sistema capitalista, que visa a busca avassaladora pelo lucro, sendo
necessario compreender que, nas palavras de Santos (2009),
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A globalizacao é, de certa forma, o apice do processo de internacionalizacao
do mundo capitalista. Para entendé-la, como, de resto, a qualquer fase da
histéria, ha dois elementos fundamentais a levar em conta: o estado das
técnicas e o estado da politica. Ha uma tendéncia a separar uma coisa da
outra. Dai muitas interpretagdes da historia a partir das técnicas. E, por outro
lado, interpretacdes da histéria a partir da politica. Na realidade, nunca
houve na histéria humana separagao entre as duas coisas. As técnicas sdo
oferecidas como um sistema e realizadas combinadamente através do
trabalho e das formas de escolha dos momentos e dos lugares de seu uso. E
isso que fez a historia (SANTOS, 2009, p. 23).

Isso significa que a globalizacdo se apresenta como um
processo complexo e desigual, visto estar relacionada a
lucratividade. Por conseguinte, os campos cultural, tecnoldgico,
social e econdmico, dentre outros, sao afetados pela perspectiva
homogeneizadora, para a qual convergem em distintas dinamicas,
resultando em espacos integradores (CAVALCANTI, 2008).

E importante ressaltar, nessa conjuntura, que as
transformagdes provocadas pelo processo de globalizagdo se
materializam no lugar, isto é, o lugar constitui o ponto de
manifestagao concreta desse processo:

A globalizagdo materializa-se concretamente no lugar, aqui se
1é/percebe/entende o mundo moderno em suas multiplas dimensdes, numa
perspectiva mais ampla, o que significa dizer que no lugar se vive, se realiza
o cotidiano e é ai que ganha expressdo o mundial. O mundial que existe no
local, redefine seu contetdo, sem, todavia, anularem- se as particularidades
(CARLOS, 2007, p. 14).

E possivel, dessa maneira, compreender as relagdes
local/global por meio do que nos € transmitido pelas vias
tecnologicas, de forma instantanea, simultanea e assincrona
(LEITE, 2012). Tal possibilidade ¢ significativa, na medida em que
leva a percepcao da diversidade de formas e contetdos das
cotidianidades vividas, as quais conferem peculiaridades aos
lugares. Em contraposi¢do, o sistema capitalista conduz a
homogeneizagado cultural, isto é, a padronizagao de gostos, habitos,
consumo, lazer, etc. A esse respeito, Cavalcanti (2008) destaca que:
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O advento das tecnologias leva as pessoas a vivenciarem o mundo de modo
mais préximo, provocando familiaridades antes impossiveis entre
determinados lugares e suas representagdes pelos meios de comunicagao;
com essas tecnologias também ¢é possivel impor estilos de vida
internacionais, globais, por meio da adesao, por cidadaos do mundo inteiro,
ao consumo de alguns produtos e servigos (CAVALCANTI, 2008, p. 16).

Dessa maneira, a globalizacdo adquire um novo status no
periodo atual, drasticamente distinto dos demais periodos, uma vez
que a técnica, a informagao e a ciéncia condicionam a ligagao entre
todo o mundo, mesmo que de forma contraditdria (SANTOS, 2009).

Essa realidade dinamica, em continuo processo de construgao,
impde a necessidade de pensar modos de ensinar/aprender, a fim de
torna-los mais condizentes as demandas de formacdao na
contemporaneidade. E preciso, entao, considerar abordagens teorico-
metodoldgicas no ensino da Geografia que (re)estabelecam e
(re)contextualizem o papel do estudante, agora considerado sujeito do
processo de ensino/aprendizagem.

Diante dessas consideragdes, pode-se afirmar que a escola — e,
nesse contexto especifico, a educacgao geografica — é percebida como
uma das vias de democratizagdo e formacao da cidadania em um
mundo tao confuso. Nesse sentido, o processo educacional se constitui
como um fendmeno social e universal, necessario ao funcionamento
de todas as sociedades; em outras palavras, toda sociedade precisa
cuidar da formagdo dos individuos e prepara-los para sua
participagdo ativa e transformadora (LIBANEO, 1994). Esse é um
processo complexo, que pode conduzir o ser humano a um olhar
espacial, mais critico e reflexivo em relacio ao mundo, pautado,
inclusive, pela conformidade a realidade vivida pelo individuo, em
contextos essencialmente contraditorios.

Pensar a Educagao Geogréfica, portanto, conduz a reflexao
sobre a escola, o ensino e o conteudo, onde se deve reportar ao
conhecimento sobre as novas configuragdes do mundo atual na
sociedade da informacao. E preciso que se compreenda os novos
tempos e espagos, os processos da globalizagio e as novas
territorialidades que emergem diante da complexidade com que se
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apresenta o mundo, bem como é preciso compreender que a
Geografia constitui-se como ferramenta intelectual que auxilia no
entendimento de tais processos (CALLAI, 2011).

Nesse contexto, como fundamento a compreensao da
realidade, a dimensao espacial do préprio lugar onde se vive é um
importante fator a ser considerado, uma vez que, no lugar de nossa
cotidianidade, materializam-se os fendomenos geograficos, alguns
dos quais sao comuns também a outras localidades.

Carvalho Sobrinho e Leite (2015) destacam a dificuldade em
compreender a espacialidade, em virtude da dinamica de
transformagdes. Nas palavras dos autores,

Vivemos em um mundo de dificil compreensao, em virtude da dinamica
espacial, que de um modo muito rapido e intenso, contribui para alteragao das
formas e fung¢des urbanas postas no cotidiano vivido pelo individuo. Tais
transformagdes, que modificam a prépria estrutura de organizagao espacial,
exigem a associagao dos contetidos das disciplinas escolares ao cotidiano, nas
questdes que estdao permeadas no contexto sociocultural dos diversos sujeitos.
Nesse sentido, nao ha significado se esse processo evadir-se do contexto em
que escola, alunos e professores estdo imersos, tampouco nao propiciar
reflexdes que impliquem na construgdo de significados sobre essa realidade
vivida pelo grupo (CARVALHO SOBRINHO; LEITE; 2015, p. 3904).

A esse respeito, os autores consideram que o lugar do
individuo pode contribuir para a construcao de significados aos
conteudos de Geografia, especialmente aqueles vinculados a
analise do urbano/cidade e, em consequéncia, a formacao para a
cidadania. Nesse sentido, a Geografia, como ciéncia e disciplina
escolar, ao pensar o espaco do homem, fornece um amplo campo
de reflexdes que podem conduzir a compreensao da sociedade, no
sentido de identificar seus problemas, suas contradi¢does e as
solugdes, bem como o papel do individuo/sociedade nesse contexto
(CARVALHO SOBRINHO; LEITE, 2016).

Pode-se afirmar, entdo, serem pertinentes as indagagdes que
possibilitem um entendimento acerca do papel que assume esse
campo disciplinar em uma conjuntura mundial marcada pela
complexidade, pelas relacdes e interagdes instantaneas, simultaneas
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e assincronas, decorrentes dos avangos nas redes de comunica¢ao
tecnoldgica. Tais consideragdes tém originado concepgdes
contemporaneas de Geografia e, nesse contexto, de Geografia
Escolar, dentre as quais se destacam aquelas que assinalam a
importancia ao lugar, apresentando-o como categoria analitica.
Nesse sentido, o lugar, no contexto da Geografia Escolar, constitui
uma possibilidade de aprendizagem que parte do mundo vivido do
aluno e o conduz a sistematizagdo dos saberes nao s6 geograficos,
mas também pertencentes a outros campos disciplinares, o que
reforga sua propria importancia na escolarizagao.

Em vista disso, o lugar ultrapassa o campo disciplinar da
Geografia, por promover um didlogo entre educagao e
contemporaneidade, articulando o local/global, uma necessidade
do contexto escolar (LEITE, 2012). Por conseguinte, mediar o
processo de constru¢ao de conhecimentos por meio do lugar
significa dispor de um campo aberto e fértil de exploracdo, que
objetiva conferir significados ao ato de aprender.

Mediante os pressupostos defendidos por Cavalcanti (2012), a
educagao geografica assume a responsabilidade de conduzir o
individuo a leitura do mundo e, nessa perspectiva, promover uma
articulagdo entre conhecimentos cotidianos e cientificos, a fim de
originar uma reflexdo que se traduza em agdes concretas na
sociedade, identificadas como praticas cotidianas espaciais, as
quais geram um conhecimento geografico importante para a vida
cotidiana. Afinal, compreender o mundo e ser sujeito da prépria
vida é condi¢do para viver com dignidade (CALLAI, 2011). A
compreensdo do mundo, conforme destacado, pode ser pensada,
mediada e ampliada quando se valorizam as praticas cotidianas
espaciais concretamente baseadas no lugar.

Nessa perspectiva, o contexto contemporaneo caracterizado
pela globalizacao da economia imputa a necessidade de estudar o
lugar como condigao indispensavel para o entendimento da
realidade, que é heterdclita. Esse condicionante é justificado porque
as relacdes sociais se materializam em lugares diferentes e
especificos. Por conseguinte, a compreensao da realidade
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contemporanea ocorre por meio dos significados atinentes ao
espaco local (LEITE, 2002).

Geografia Escolar e sua contribuicdo ao processo de construcao
da cidadania: alguns pressupostos

A partir da ponderagao anterior, ¢ importante considerar a
complexidade envolvida no ato de ensinar/aprender Geografia,
notadamente no ambito da Educagao Basica. Pode-se afirmar que a
escola e a disciplina de Geografia demandam alternativas de
formagdao mais condizentes com as demandas da sociedade
contemporanea. Assim, a presente secao pretende discorrer sobre
o que é a Geografia Escolar, especificando sua contribuigao na
formacao de cidadaos mais criticos, reflexivos e propositivos.

A Geografia Escolar nos leva a pensar tanto na produgao
cientifica da Geografia ao longo do tempo, quanto na discussao
sobre seu significado como contetido escolar, por ser uma criagao
particular e original dos sujeitos da escola (CALLAI, 2011). Nesse
sentido, pode-se afirmar que ha uma inter-relacao entre a Geografia
Escolar e Geografia Académica. Ambas se influenciam
mutuamente, guardando em si mesmas suas identidades e
peculiaridades (CAVALCANTI, 2012), estabelecendo uma relagao
que permite pensar um ensino de Geografia consolidado em bases
da propria ciéncia geografica. Da reflexao sobre essa relagao e sobre
o estatuto proprio da Geografia Escolar, decorre o entendimento de
que esta ultima ¢ construida pelos sujeitos da escola, professores e
alunos (CAVALCANTI, 2012),

A relagao entre a ciéncia e a matéria de ensino é complexa; ambas formam uma
unidade, mas nao sao idénticas. A ciéncia geografica constitui-se de teorias,
conceitos, e métodos referentes a problematica de seu objeto de investigacao.
A matéria de ensino de Geografia corresponde ao conjunto de saberes dessa
ciéncia, e outras que ndo tem lugar no ensino fundamental e médio como
Astronomia, Economia, (...) convertidos em contetidos escolares a partir de
uma selecdo e de organizacao daqueles conhecimentos e procedimentos tidos
como necessario a educacao geral (CAVALCANTI, 2008, p. 2).
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Enquanto componente curricular da Educacao Basica, a
Geografia Escolar nao é uma simplificacdo da ciéncia geografica.
Ainda que possua relacao direta com ela, nao estd subordinada ao
que lhe é academicamente prescrito. A Geografia Escolar tem como
perspectiva a apropriacao de conteudos que elaborados no campo
académico, escolhidos e ressignificados, tendo em vista a formagao
da cidadania. Isso ocorre quando as escolas, por meio dos
professores, trabalham os contetidos do arcabougo tedrico dessa
ciéncia pertinentes a pratica da cidadania e que sao transpostos a
um contexto especifico, que confere a Geografia Escolar certa
propriedade e peculiaridade em sua abordagem. Ela é feita pelo
professor, em um contexto de intera¢do dialdgica com seus alunos,
que sao participes do processo de construcdo coletiva do
conhecimento, sendo sujeitos de uma situagcao em que o papel do
professor é de mediacdo. Dessa forma, ha uma relacdo de
correspondéncia nas trajetorias da Geografia Académica e da
Geografia Escolar, pois, ainda que guardem suas identidades e
especificidades, também se cruzam e se interpenetram.

E importante frisar que, ao longo dessas trajetérias, surgiram
dicotomias, tais como Geografia Fisica e Geografia Humana, Teoria
e Pratica, Professor e Pesquisador, Licenciatura e Bacharelado,
dentre outras, que logo se traduziram em problemas relacionados
a pratica docente: dificuldades em relagdo a prépria compreensao
do espaco, em toda a gama de inter-relagdes que o qualificam, de
um lado, e a complexidade de articulagio dessas, de outro,
tendendo a se agravar em decorréncia da qualidade do processo de
formagao do professor. Assim, no curso de desenvolvimento da
ciéncia geografica e da Geografia Escolar, formaram-se contextos
historicos, politicos e sociais que desencadearam concepgdes
diferenciadas sobre seu objeto, seu papel na sociedade e suas
fundamentagoes filosoficas.

Nesse sentido, no que se refere especificamente a Geografia
Escolar, foi a adesao a perspectiva do materialismo histdrico
dialético que mais se difundiu e imprimiu significativas mudangas
no modo de pensar a Geografia, ainda que ndo tenha sido a tnica.
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Tal movimento influenciou as discussoes referentes ao curriculo,
notadamente a partir dos anos 1980, resultando em iniciativas de
melhoria da qualidade do ensino, de revisao dos contetidos e de
formas de ensinar e aprender (PONTUSCHKA; PAGANELLIL
CACETE, 2007).

O caminho percorrido pela Geografia Escolar reflete, assim, os
movimentos da Geografia Académica, sem, contudo, com ela se
confundir. Para Cavalcanti (2008), foi a partir de 1980, por meio de
novas fundamentagoes filosoficas — dentre elas, o materialismo
historico dialético —, que se buscou superar a Geografia Classica, ou
seja, denunciar a falsa neutralidade e o carater utilitdrio e
ideologico vinculado ao Estado, levando a redimensionamentos e
reflexdes acerca desse componente curricular. Alguns autores
(CAVALCANTI 2008, KAECHER 2005; VESENTINI; 2009)
identificam nesse periodo o movimento de renovacdo da
Geografia, entendido como o rompimento com o fundamento
positivista, a partir da incorporagao de novos aportes filosoéficos —
em especial, o materialismo historico dialético.

A partir da década de 1980, a pesquisa voltada ao Ensino de
Geografia no Brasil comegou a se consolidar por meio da perspectiva
da Geografia Critica, conforme atesta Cavalcanti (2008):

Neste momento de renovacao do ensino de Geografia — na década de 1980,
como ja disse, predominavam ideias e caminhos alternativos que se
orientavam pelo marxismo, ou pelo materialismo dialético -, questionava-se
a estrutura dicotomica e fragmentada (compostas por partes estanques do
discurso da Geografia (de um lado, apresentava-se os fendmenos naturais;
de outro, os humanos), e algumas propostas buscavam inserir nesse discurso
elementos da analise espacial. Mas do que localizar e descrever elementos
da natureza, da populacdo e da economia, de forma separada e
dicotomizada, propunha-se uma nova estrutura para esse conteido escolar,
que estivesse como pressupostos o espago e as contradi¢des sociais,
orientado pela explicagdo das causas e decorréncias das localizagdes de

certas estruturas espaciais (CAVALCANTI, 2008, p. 23).

Na transi¢ao do século XX para o XXI, sob os auspicios da
Geografia Critica, alguns pesquisadores comegaram a trilhar um
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caminho orientado a reflexdo sobre as questdes de
ensino/aprendizagem em Geografia na Educacao Basica, curriculo
de Geografia, formacao de professores nessa area, bem como
demais tematicas direta ou indiretamente relacionadas ao universo
da docéncia, por meio dos programas de pos-graduacdo em
Geografia e Educacao.

Essas questdes postas no tocante a reflexao sobre a Geografia
Escolar sdao complexas, na medida em que o ato de ensinar nao
significa transferir conhecimento. Ao contrario, conforme destaca
Libaneo (1994), o ato de ensinar envolve considerar fatores
culturais, sociais e econdmicos como contextualizagdo para a
aprendizagem. Além disso, exige do professor duas
particularidades em relagdo ao conhecimento que se propoe
ensinar: o saber e o saber/fazer. Quem ensina deve possuir tanto o
conhecimento tedrico dos contetidos a serem trabalhados, quanto o
dominio das formas didaticas e praticas para promover a
internalizagdo desses contetidos pelos alunos, conferindo-lhes as
habilidades para se apropriarem do conhecimento.

Tais consideragdes nos conduzem ao papel do ensino de
Geografia no ambito da Educacdo Basica, qual seja, desenvolver
nos alunos o olhar espacial e o raciocinio geografico para a leitura
do mundo (BRASIL, 2001). Partir do pressuposto de que a educagao
e o ensino de Geografia sdo, potencialmente, instrumentos de
emancipacao significa inferir que seu potencial para a construcao
da cidadania se relaciona a constru¢ao de conhecimentos, uma vez
que € tal processo que permitird ao sujeito compreender a realidade
que o cerca.

Tratando dos pressupostos contidos na contribuicdo da
Geografia para a nogao de cidadania, Damiani (1999) aborda essa
tematica pelo viés do sentido conferido ao lugar e ao espago, os
quais materializam as relagdes humanas de todas as ordens.
Conhecer o espago por intermédio do lugar € conhecer a rede de
relagdes a que se estd sujeito e da qual se é sujeito, ou, em outras
palavras, conhecer os direitos dos quais se € sujeito, bem como os
deveres aos quais se estd sujeito, para, entdo, perceber que tais
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condutas se constroem (ou deveriam se construir) através do
coletivo, nas suas rela¢des reciprocas sitas no espago geografico
(DAMIANI, 1999).

Ocorreram mudangas historicas na Geografia, com o
acirramento das contradi¢des que desembocaram em rupturas
técnicas, metodoldgicas e tematicas. Houve uma busca pela
superagao de uma visao geométrica do espago por uma visao
reflexiva deste enquanto instancia social. No primeiro caso, o
espaco € considerado geometricamente, por meio de pontos e
trajetos com significagdo reduzida. A visao reflexiva, por outro
lado, diz respeito a apropriagao, isto é, a ideia de que o espago se
realiza como instancia social ao ser de fato apropriado. E nesse
sentido — o de apropriagao — que consideramos a questao da
cidadania. O cidadao, assim, apenas se definiria enquanto tal ao
viver a condicao de seu espago na qualidade de espago social,
reconhecendo sua producao e se reconhecendo nele por meio dos
usos cotidianos (DAMIANI, 1999).

A partir dessas consideragdes criticas, Santos (2000, p. 13)
evidencia que “em lugar do cidadao formou-se um consumidor, que
aceita ser chamado de usudrio”. Essa nogao engloba todo o mundo;
todavia, em um pais como o Brasil, a formagao do consumidor em
detrimento do cidadado é algo assombroso, na medida em que os
direitos estao sempre atrelados a existéncia de bens materiais. Nesse
sentido, o ensino de Geografia se prova fundamental para a
formacgao de mentalidades, contribuindo para a constru¢ao da nogao
de cidadania, tanto da geracao atual, quanto das futuras, as quais
precisarao gerenciar um mundo marcado pela complexidade, pleno
de contradi¢des e desigualdades (LEITE, 2002).

O lugar se relaciona a formagao da cidadania, na medida em
que os sujeitos se identificam como ativos no contexto da produgao
da vida em sociedade. Disso decorre que formar um cidadao no
contexto da escola contemporanea implica prover as condicoes
necessarias para que o aluno se reconheca como sujeito que possui
histdria e conhecimento prévio do mundo, sendo, portanto, capaz
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de construir seu conhecimento, ou seja, de entender que as relagdes
espaciais sdo resultados da sua propria vida (LEITE, 2012).

Se, porém, uma das fungbes primordiais da escola é a
formagao para a cidadania, quais sdao os delineamentos do
significado desse conceito? A formagao de um cidadao se relaciona
a um projeto cujo ponto central é a participacgao politica e coletiva
das pessoas nos destinos de uma sociedade. Tal participagao deve
estar ligada a uma democracia participativa, de maneira que esse
conceito pressupde a concepgao do proprio espago publico com as
identidades construidas pelos cidadaos (CAVALCANTI, 2008).

E preciso compreender, assim, que o conhecimento adquirido
na escola por meio das disciplinas, das quais a Geografia faz parte,
deve conduzir o sujeito ao exercicio de seus direitos e deveres
relativos a cidadania. Nas palavras de Cavalcanti (2008),

Cidadao é aquele que exerce seu direito a ter direitos, ativa e
democraticamente, o que significa exercer seu direito, inclusive, criar novos
direitos e ampliar outros. E no exercicio pleno da cidadania que se torna
possivel, entdo, transformar direitos formais em direitos reais
(CAVALCANTI, 2008, p. 85).

Eis, entao, que a escola e o processo de escolarizacao devem
caminhar rumo a formacao de cidadaos conscientes, reflexivos,
criticos e propositivos. Nesse contexto, as praticas pedagogicas de
Geografia se tornam relevantes, especialmente no que se refere a
dindmica de formagdo da cidadania por meio da construgao de
conhecimentos geograficos, a partir da realidade vivida pelos
sujeitos. Advogamos a favor de uma Geografia Escolar que se
relacione a vida cotidiana do aluno, para que este construa sua
propria identidade e pratique a cidadania no contexto de sua
coletividade.

O ensino da Geografia, assim, pode e deve ter como objetivo
central a educagao para a cidadania, fazendo com que o aluno
assimile que a cidadania também traduz o sentido de pertencimento
a uma realidade, em que as relagdes entre sociedade e a natureza
formam um todo integrado (em constante transformacao) do qual se
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faz parte. E necessario conhecer o lugar desde o qual nos vemos
como membro participante, responsavel e historicamente
comprometido com os valores humanisticos (BRASIL, 2001).

E nesse sentido que Cavalcanti (2012) evidencia a questdo das
pesquisas voltadas ao ensino de Geografia:

As pesquisas na linha do ensino de Geografia no Brasil tém sido produzidas com
o intuito de compreender a dinamica desse processo e de indicar caminhos e
abordagens que melhores resultados produzam (ou podem produzir) na
aprendizagem e na formagao do cidadao (CAVALCANT]I, 2012, p. 5).

Para a autora, o ensino de Geografia contribui para a formagao
da cidadania, por meio da pratica de construgao e reconstrucgao de
conhecimentos, habilidades e valores que ampliam a capacidade de
criangas e jovens de compreender o mundo em que vivem e atuam,
sendo escola organizada como um espaco aberto e vivo de culturas.

Nessa linha de raciocinio, Callai (1995) argumenta:

A educagdo para a cidadania é um desafio e a Geografia é uma das
disciplinas fundamentais para tanto. O contetdo das aulas de Geografia
deve ser trabalhado de forma que o aluno construa a sua cidadania. (...) Se
a formacao do educando para ser um cidadao passa pela ideia de prepara-
lo a “aprender a aprender”, a “saber fazer”, o papel das disciplinas escolares
e da Geografia particularmente, tem a ver com o método, quer dizer de que
forma se ira abordar a realidade (CALLAI, 1995, p. 206).

Explicitar o sentido da Geografia Escolar por meio da
construgdo da cidadania é um desafio a ser enfrentado. Ensinar
Geografia implica muito mais do que simplesmente memorizar
conteudo, ou mesmo preparar para um vestibular. Se o objeto a ser
analisado é o espago onde acontecem todas as atividades humanas,
desde as mais simples as mais complexas, essa disciplina adquire
status mais relevante, qual seja, o de contribuir para o exercicio da
cidadania, no sentido do cumprimento dos direitos e deveres
perante a coletividade.

Tal exercicio mais bem se efetiva quando o sujeito se apropria
do conhecimento sistematicamente elaborado pela sociedade em
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seu processo historico, pois esse conhecimento possibilita a
reflexdao acerca de sua prépria insercao e organizagao no espacgo.
Em outros termos, o ensino de Geografia tem a incumbéncia de
levar o aluno a compreender a sua realidade e a desenvolver sua
intelectualidade por meio da constru¢do do conhecimento.
Conforme afirma Macédo (2016),

O ensino de Geografia, nas escolas do ensino basico, tem o papel primordial de
educar para a cidadania, ou seja, formar cidadaos que compreendam a sua
realidade, o mundo em sua complexidade — as contradi¢des socioespaciais no
decorrer da histéria, e desse modo, sejam capazes de participar de forma ativa
na transformacao dos seus espacgos de vivéncia, respeitando as suas diversas
dimensdes, de forma ética e responsavel (MACI:ZDO, p- 153).

A Geografia, destarte, se volta a compreensao das contradigdes
socioespaciais, induzindo os sujeitos na ativa transformacao da
sociedade. E uma funcio primordial do ensino dessa disciplina
considerar a experiéncia do aluno, para que a realidade seja
problematizada, levando em consideragao os espagos de vivéncias.

As praéticas de ensino de Geografia implementadas no ambito da
Educacao Basica, contudo, mostram-se cada vez mais desafiadoras, na
medida em que ndo consideram os espagos de vivéncias para a
problematizacao e construgao de conhecimentos. Como superar as
praticas tradicionais em uma disciplina cuja apresentacao se faz
monoétona, conteudista e enfadonha? A resposta a essa questao
conduz a reflexdes sobre alternativas metodoldgicas que permitam
pensar o espago geografico tendo o lugar como ponto de partida e
chegada, de maneira a desenvolver o sentido de cidadania critica,
reflexiva e propositiva.

Por essas consideragoes, percebe-se que a Geografia Escolar
possibilitard que os alunos se reconhecam como cidadaos,
compreendendo sua atuagdao no espago a partir do momento em
que a construgao de conceitos envolva a dimensao do lugar. Assim,

[...] ao se apropriar de um conceito, o aluno precisa dar-lhe significado,

inserir a nova informagao para alterar esquemas, criando uma estrutura de
pensamento, que pode ser simples, por exemplo, relacionando os fendmenos
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estudados com os do cotidiano e, com isso, estimulando as mudangas
conceituais (CASTELLAR; VILHENA, 2010, p. 99-100).

A utilizagdo do lugar é sugerida por pesquisadores e
professores da drea, no intuito de estabelecer melhores condi¢des
de significagdo dos conteidos em Geografia, viabilizando a
internalizagdo de conceitos que fagam sentido para o aluno no
processo de pensar a espacialidade e efetuar uma leitura do
mundo. E pertinente afirmar, portanto, que o estudo do lugar é
condicdo para o exercicio da cidadania.

Pode-se concluir, diante do exposto, que construir
conhecimentos em Geografia, conferir a eles significado, associa-
los a leitura de mundo e a formacgao da cidadania sao objetivos que
encontram uma possibilidade metodologica interessante no uso da
categoria lugar, ideia desenvolvida no item que segue.

Espaco, Lugar e Ensino de Geografia: inter-relacoes

Partimos do pressuposto de que a Geografia dispde de
ferramentas para estudar seu objeto, o espago geografico. O lugar,
assim, se apresenta como uma das alternativas através das quais ¢
possivel conhecer os significados e valores construidos pelos
individuos no espaco. Nesse contexto, ¢ essencial compreender as
dinamicas sociais para a construcao de uma sociedade que pense o
espaco do homem e sua plenitude humana. Para que isso ocorra, é
necessario considerar o espago geografico como “produto das
relagdes entres os homens e dos homens com a natureza, que ao
mesmo tempo ¢é fator que interfere nas mesmas relagdes que os
constituiram” (ALVES, 1999, p. 134). Nesse sentido, a Geografia
entende que o espago se constitui nas materializa¢des das relagoes
que existem entre natureza, homem e sociedade.

O espago e o lugar sao conceitos que nao se separam, pois nao é
sendo a partir de um espago diferenciado que se experimenta e
vivencia, que se constitui o lugar, de forma que o proprio ser humano
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vai dotando o espago de valor, adquirindo significado (TUAN, 2013).
De acordo com Tuan,

O espago é, sem duvida, mais que um ponto de vista ou um sentimento
complexo e fugaz. E uma condigéo para a sobrevivéncia biolégica. O espago
é uma necessidade bioldgica de todos os animais, é também para os seres
humanos uma necessidade psicoldgica, um requisito social, e mesmo um
atributo espiritual (TUAN, 2013, p. 76).

A partir dessa consideragao, inferimos que, além de uma
condi¢ao para a sobrevivéncia, o espaco é onde o ser humano
realiza todas as suas atividades, desde as mais simples até as mais
complexas. Tanto o espago quanto o lugar sao necessidades
humanas, estando intimamente relacionados.

As pessoas criam e recriam lugares através do movimento
objetivo e subjetivo da experiéncia humana — e é nesse sentido que
tais experiéncias devem ser levadas em consideragdao. Em
consequéncia, o espago dos alunos, que possui a marca do
movimento, deve ser aberto para incorporar o que foi produzido e
conseguir, em sua dinamica vivenciada, construir adiante.

L'homme est acteur géographique, le lieu est son espace de vie; toutes 1és
relations s'y mélent dans um écheveau de liens véhiculant nos sentiments,
nos mémoires collectives et nos symboles. Localisation, forme, structure,
activités concourent a le différencier des autres, mais son caractere distinctif
émane essentiellement des valeurs, des significations et des aspirations
ressenties par 'homme (BAILLY; SCARIATI, 2001, p. 216).2

Ao pensar na perspectiva de lugar como o espago da vida,
percebe-se uma relagdo entre as questdes identitarias dos seres
humanos, devido a experimentagao que marca profundamente a vida
desse sujeito. O ser humano, portanto, € sujeito ativo na construgao do

2 “O homem ¢ ator geografico, o lugar é seu espaco de vida; todas as relagdes se
misturam em uma teia de ligagOes que transmite nossos sentimentos, nossas
memorias coletivas e nossos simbolos. Localizacdo, forma, estrutura, que
contribuem para diferencid-lo de outros, mas o seu carater distintivo emana
essencialmente valores, significados e aspiragdes sentidas pelos seres humanos”
(BAILLY; SCARIATI 2001, p. 216).
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espaco por meio das relagdes que se travam no lugar, construindo
identidades. Tais consideracdes objetivam reforcar a importancia da
categoria lugar na Geografia. Como atesta Ferreira (2000),

O conceito lugar, considerado por muito tempo como um dos mais
problematicos da Geografia, tem se destacado, recentemente, como uma das
chaves para a compreensao das tensées do mundo contemporaneo [...], o
lugar tem se apresentado como um conceito capaz de ampliar as
possibilidades de entendimento de um mundo que se fragmenta e se unifica
em velocidades cada vez maiores (FERREIRA, 2000, p. 65).

Dessa maneira, quando se propde analisar as relagdes entre
espago, paisagem e lugar, este ultimo talvez seja o mais importante,
ao focalizar o espaco e a paisagem por meio das intengoes e
significagdes humanas — isto é, o espaco e o lugar nao se separam
(RELPH, 1976). Os pesquisadores dedicados a estudar o lugar
afirmam que esse conceito, além de possuir uma relagdao
inseparadvel com o espago, reafirma “em seus varios espagos e
sentidos, que é uma ideia-chave para enfrentar os desafios
cotidianos. E no lugar que os problemas nos atingem de forma mais
dolorida, e é também nele que podemos melhor nos fortalecer”
(MARANDOLA JR; HOLZER; OLIVEIRA, 2012, p. 15).

Para Bailly e Scariati (2001),

Un lieu n'est pas une collection d'objets et d'événements, mais une mémoire
collective. Cela nous amene a nous poser la question de la finalité La
géographie. Découvrirdes de systémes spatiaux quantifiables ou comprendre
Le vécu dés habitants? Pour l'approche humaniste, comment concevoir une
géographie sans referential habitant, sans etude des objets signés, sans rendre
compte des experiences humaines? Seule une lecture intériorisée du vécu
humain peut nous permettre comprendre 1és hommes et de 1és impliquer dans
I'oeuvre géographique (BAILLY; SCARIATI, 2001, p. 215).3

3 “Um lugar nao é uma colegao de objetos e eventos, mas uma memoria coletiva.
Isso nos leva a nos perguntar a questdo do propdsito da Geografia. Descobrindo
sistemas espaciais quantificaveis ou compreender as experiéncias dos habitantes?
Para a abordagem humanista, como projetar uma Geografia sem os referenciais
dos habitantes, sem estudo de objetos assinados, sem perceber as experiéncias
humanas? Apenas uma leitura internalizada da experiéncia humana pode nos
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Pode-se afirmar, assim, que, nos ultimos anos, o conceito de
lugar vem sendo ressignificado diante da ciéncia geografica em
particular, por constituir uma referéncia a mediagdo dos
significados construidos no espago geografico.

Santos (1996) contribui com o debate sobre a relagao entre
espaco e lugar, ao destacar que “mais importante que a consciéncia
do lugar é a consciéncia do mundo, obtida através do lugar”
(SANTOS, 2008, p. 161). O lugar, com suas particularidades,
similaridades e contradi¢oes, reflete o particular e, a0 mesmo
tempo, o holistico, sendo esse aspecto preponderante para a
ressignificagdo de aprender/ensinar Geografia nessa sociedade.
Além disso, o lugar nos permite confrontar a realidade vivida com
o conhecimento acumulado. Santos (1996) ainda enfatiza que “[...]
nao posso ser holistico sem trabalhar com o particular” (SANTOS,
1996, p. 168). De acordo com o autor,

[...] o papel do lugar é determinado. Ele ndo é apenas um quadro de vida,
mas um espago vivido, isto é, de experiéncia sempre renovada, o que
permite, ao mesmo tempo, a reavaliacdo das herangas e a indagagao sobre o
presente e o futuro. A experiéncia naquele espaco exerce um papel revelador
sobre o mundo (SANTOS, 2009, p. 114).

A experiéncia renovada, ressignificada e sempre em
movimento travada no espago se revela por meio do lugar. E nesse
sentido que o lugar é revelador do mundo. A agdo de experimentar
envolve o espaco, bem como leva os humanos a recriarem e
ressignificarem o0s espagos, construindo lugares. Nao existem
individuos fora do espaco e, consequentemente, do lugar. Logo, nao
se pode pensar o lugar sem pensar o espago como objeto principal
de estudo da Geografia. Disso decorre a inexisténcia de lugares sem
arelagao, travada no proprio espago, com objetos pertencentes a essa
teia. O lugar é entendido como uma dimensao social (causa e efeito)
vinculada ao local-global. “Cada lugar €, ao mesmo tempo, objeto de

ajudar a compreender os homens e envolvé-los na obra geografica” (BAILLY;
SCARIATI, 2001, p. 215).
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uma razao global e de uma razao local, convivendo dialeticamente”
(SANTOS, 1996, p. 273).

Tais conceitos, no ambito do ensino de Geografia, se traduzem
como importante via de mediagao para a construgdo e reconstrugao
dos conhecimentos geograficos. Assim,

Estudar o lugar, em Geografia, constitui-se parte importante da Educagao
como ferramenta mediacional na construcdo dos processos identitarios.
Trabalhar na perspectiva do lugar permite a incorporacao da subjetividade,
também por meio de emogdes e sentimentos, que sdo representados nos
processos de construgao dos significados. Considerando-se que a realidade
que se atribui ao mundo é uma realidade construida, estudar o lugar, entao,
constitui-se alternativa concreta de compreensdao da realidade; de
identifica¢ao; de reafirmagao, ou nao, das identidades individual e coletiva;
de construgao do self, e do desenvolvimento humano (LEITE, 2012, p. 22).

O lugar é construido a partir da experiéncia no proprio espaco,
sendo importante na constru¢do de conhecimentos que sejam
significativos. Nesse contexto, exige-se do docente uma pratica
pedagdgica que fuja das metodologias de ensino tradicional e que
seja compativel com a formacdao do sujeito do século XXI,
notadamente na compreensao do espaco geografico por meio do
lugar, considerando as caracteristicas do espago na
contemporaneidade (LEITE, 2011).

Tais consideragoes, aplicadas e vinculadas ao ensino de
Geografia, sugerem a “compreensao do lugar para compreender o
mundo” (CALLAI, 2000, p. 71), isto é, a inten¢ao de levar o aluno a
pensar o espago geografico por meio das relacoes estabelecidas em seu
lugar, sabendo relaciona-lo a um contexto mais global. Para a autora,

Compreender o lugar em que vive permite ao sujeito conhecer a sua histéria
e conseguir entender as coisas que ali acontecem. Nenhum lugar é neutro,
pelo contrario, € repleto de histéria e com pessoas historicamente situadas
em um espago maior, mas por hipotese alguma ¢é isolado,
independentemente (CALLAI, 2000, p. 72).

O lugar é um espacgo construido como resultado da vida das
pessoas, dos grupos que nele vivem, das formas como trabalham,
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produzem, se alimentam e como fazem e usufruem do lazer. Ea
propria realidade, o lugar onde se vive, caracterizado pela
experiéncia e pelo mundo vivido (CALLAI 2011).

Tais consideragdes nos permitem inferir que a abordagem e a
valorizagdo do lugar convergem para um aprendizado que faga
parte do cotidiano vivido do aluno, sendo trabalhado na
perspectiva de compreensao do espaco geografico, conforme atesta
Callai (2000, p. 84): "estudar e compreender o lugar, em Geografia,
significa entender o que acontece no espago onde se vive para além
das suas condi¢des naturais ou humanas”. Assim, o lugar torna-se
um dos pilares centrais no ensino de Geografia, além de um
conceito relevante a ser trabalhado no ambito da Educagao Basica.

O lugar traz aspectos da espacialidade do aluno, podendo ser
uma referéncia constante na mediacdo orientada para o
ensinar/aprender. Isso implica a considera¢ao do aluno como
sujeito ativo no processo de construgao do conhecimento. Desse
modo, a utilizagdo do lugar evidencia-se como um elemento
articulador de experiéncias e conhecimentos relacionados a
totalidade do espago, por meio, também, das redes que viabilizam
as inter-relagOes das escalas local, regional, nacional e global.

A esse respeito, Macédo (2016) debate a mediacao pelo lugar,
afirmando que a ligagdo e a aproximacao dos saberes cotidianos aos
contetdos estudados auxiliam na compreensao dos alunos, pois
aquilo que observam e estudam tém aplicagdo concreta em suas
vidas. E nesse sentido que deve ocorrer a aprendizagem em
Geografia, com aulas que possibilitem aos alunos refletir sobre o
seu espacgo cotidiano, tendo em vista a constru¢ao do seu préprio
aprendizado. E nessa pratica cotidiana que se constroem
conhecimentos geograficos, pois o aluno experimenta a dinamica
espacial, nela construindo representagdes que devem ser
confrontadas, ampliadas e discutidas em face ao saber geografico
mais sistematizado, por meio da mediacdo pedagdgica do
professor, no processo de construcao coletiva do conhecimento
(CAVALCANTI, 2012).
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Entretanto, a pratica pedagogica em Geografia, conforme
demonstra Straforini (2008), apresenta alguns complicadores no que
se refere a mediacdo pedagogica do professor, dentre os quais a
propria abordagem da categoria lugar, feita de modo fragmentado,
sem o estabelecimento de relacao de causa e efeito entre as distintas
escalas, do local ao global. Nesse sentido, de acordo com o apontado
anteriormente, ¢ papel do professor, por meio de sua mediacao
pedagogica, evitar a hierarquizacdo e fragmentacio de cada
dimensao espacial, ou seja, estabelecer as relagdes de
interdependéncia entre as varias escalas de abordagem do lugar. Ao
trabalhar nessa perspectiva, o que deve ficar claro sao as relagdes
entre os fendmenos que concorrem para a produgao do espaco.

A espacialidade, nesse contexto, torna-se muito mais proxima
as pessoas, pois as relagdes globais, em sua dimensao espacial, se
materializam no lugar por meio das varias dimensdes espaciais:
casa, bairro, cidade, estado, regido, pais, continente e mundo, que
se encontram em uma relagao cada vez mais intima (STRAFORINI,
2008). Consequentemente, a categoria lugar é fundamental para o
estabelecimento de relagdes com a totalidade. Ganha preméncia a
pratica pedagdgica nao alheia a si mesma, mas relacionada as
varias escalas do mundo.

Como, entdo, construir conhecimentos geograficos
significativos a partir do cotidiano do aluno? Através do
estabelecimento de relacdes local-global, por intermédio dos
elementos vividos e conhecidos no cotidiano, que representam a
concretude das agdes globais materializadas no lugar. Isso
possibilitara que os alunos promovam analises mais sistematizadas
sobre o mundo, de forma critica, reflexiva e propositiva.

No ambito escolar, Callai (1999) afirma: um aluno que
compreende sua realidade vivida consegue perceber que o espago
¢ construido. Em consequéncia, esse aluno tera maior facilidade
no processo de aprender, pois este passara a ser vinculado ao seu
cotidiano. Desse modo, o conhecimento geografico deve retratar
a realidade do aluno, para que ele possa construir seu
aprendizado por meio do lugar, podendo compreender como o
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espaco foi e ¢é construido; nas palavras de Oliveira, “as
experiéncias concretas deverao possuir interconexao e coeréncia
dentro do que é ensinado, pois o vivido pelo aluno é expresso no
espacgo cotidiano, e a interligagao deste com as demais instancias
sdao fundamentais para a aprendizagem” (OLIVEIRA, 2015, p. 16).
A categoria lugar, assim, viabiliza o processo de significacao de
conteudos em Geografia, habilitando o aluno a efetuar uma
leitura critica e reflexiva sobre o mundo.

Consideragoes finais

E inquestiondvel que o processo de ensinar/aprender
Geografia se tornou mais complexo na contemporaneidade. As
praticas pedagdgicas da disciplina devem, portanto, adequar-se a
compreensao da atualidade, considerando a dinamica espacial
contemporanea, que impde novas formas e fungdes ao cotidiano
dos individuos e, consequentemente, a sua relagio com a
totalidade.

Evidenciou-se, mediante as reflexdes tecidas, que o ensino de
Geografia, na Educacgao Basica, desempenha papel fundamental na
formacao cidada, ou, em outras palavras, na formacao de sujeitos
capazes de compreender uma realidade marcada por contradi¢oes
e, entao, agir no sentido de participar, responsavelmente, da
construgdo de um lugar melhor. Considerou-se, assim, que a
cidadania dos alunos deva partir de sua compreensao da realidade
em que vivem e das rela¢gdes que o mundo contemporaneo impoe
sobre o seu lugar.

Compreende-se que o ensino de Geografia pode, por meio da
categoria lugar, ser conduzido em uma perspectiva significativa,
superando um ensino monotono, limitado a descrigao de fendmenos,
sem estabelecer ligagdo com a vida cotidiana. A utilizagdo dessa
categoria visa a suplantar uma concepgao tradicional de ensino, na
busca por relagdes entre os contetdos estudados e a realidade
discente, elaborando explicagdes e atividades que provoquem os
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estudantes a pensar o seu lugar, em diferentes escalas, numa dinamica
de articulacao da relagdo local-global.

A guisa de conclusio, almejamos que estas reflexdes possam
ressignificar a implementagao da pratica pedagdgica em Geografia.
Esperamos que contribuam para o desenvolvimento de outras
reflexdes que reforcem a relevancia do ensino de Geografia vinculado
a realidade vivida pelo aluno. Trata-se de uma agao potencializadora,
uma vez que, se o aluno compreende a sua Geografia, as demais
Geografias serdao construidas por um melhor entendimento do
mundo, mais significativo para a formacao do cidadao.
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PRATICAS PEDAGOGICAS NA HORTA ESCOLAR: UM
INCENTIVO PARA APRENDIZAGEM DE GEOGRAFIA
JUNTO AOS ALUNOS COM DEFICIENCIA INTELECTUAL

Juanice Pereira Santos Silva

Introdugao

Este artigo sintetiza a dissertagao Possibilidades e desafios para o
ensino de geografia em atividades prditicas de hortas escolares: experiéncias
com estudantes do ensino fundamental séries finais diagnosticadas com
Deficiéncia Intelectual, de 2019,!, que investigou as possibilidades e
os desafios no processo de ensino e aprendizagem de Geografia
para alunos com deficiéncia intelectual, por meio de atividades
praticas pedagodgicas, utilizando a horta como recurso didatico-
pedagdgico em uma escola publica do Distrito Federal.

A partir desse contexto, pesquisar o ensino de Geografia para
os alunos com Deficiéncia Intelectual (DI) nos faculta analisar o
processo de ensino e aprendizagem de Geografia, bem como
refletir sobre as possibilidades e os desafios de desenvolvé-lo com
praticas pedagogicas em horta escolar na educacao inclusiva.

Conforme a proposta da educagao inclusiva?, a educacao é
para todos, devendo incluir todos os alunos no ensino regular
desde o comeco da vida escolar, em conexao com a educacao
especial, com igualdade de oportunidades na escolarizagdo em
todos os seus aspectos tedrico-praticos, garantindo uma educagao
de qualidade a todos os alunos. Segundo Mantoam (2003), “as

! Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/38277?]ocale=pt_BR.
Acesso em: 17 out. 2022.

2 A educagao inclusiva se caracteriza como um novo principio educacional, cujo
conceito fundamental defende a heterogeneidade na classe escolar, ndo apenas
como situagao provocadora de interagdes entre criangas com situagdes pessoais as
mais diversas (BEYER, 2006, p. 73).
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escolas inclusivas propdem um modo de organizagao do sistema
educacional que considera as necessidades de todos os alunos e que
¢ estruturado em fungdo dessas necessidades”, as quais exigem
mudanga de mentalidade quanto aos modos de vida e valorizagao
da diversidade humana, que:

A inclusdo possibilita abrir horizontes para o desenvolvimento da
aprendizagem dos estudantes que necessitam de maior atencdo na sua
caminhada na escola. Isso implica na mudan¢a da perspectiva da
organizacgdo da escola que precisa planejar praticas pedagdgicas que deem
conta destes estudantes que cada vez mais chegam as escolas regulares
(RAMOS e MARTINS, 2017, p. 121).

Mesmo diante das orientacdes das politicas educacionais
inclusivas, o atual contexto laboral docente aponta a objecdes para
subsidiar o ensino para pessoas de diferentes dificuldades e
potencialidades especiais na educagao inclusiva. Isso se deve ao
despreparo e a fragilidade na formagao académica no que tange ao
curriculo do ensino superior, assim como a pouca participagao
docente em formagao continuada referente a tematica e, por fim, ao
mito circulante entre os professores de que inclusao € socializagao.

Diante desse problema, os professores de Geografia enfrentam
dificuldades em trabalhar com os alunos com Deficiéncia Intelectual
(DI), devido a varios fatores, tais como a escassez de materiais
didaticos adequados; a preparacao de aulas praticas que favoregam o
aluno com DI compreender os conteudos geograficos; a defasagem de
aprendizagem dos alunos com DI, como a insuficiéncia de pré-
requisitos sobre conhecimentos geograficos; e, por fim, as dificuldades
para assimilar os diferentes contetidos escolares.

Logo, todos esses elementos podem resultar no insucesso das
praticas pedagogicas dos professores de Geografia no ensino dos
alunos com DI no Ensino Fundamental em Anos Finais, cendrio que
requer intervengao em agdes pedagogicas mediadoras na inclusao
escolar, fundamentada em aprendizagem significativa para o sujeito.

Dentro do contexto educacional, a escola contemporanea
precisa estabelecer novos marcos de compreensao social e cultural
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entre as pessoas e 0 mundo, inovando nas estratégias pedagogicas
atentas ao que acontece, para nao anular as diferengas®, uma vez
que alunos com necessidades especiais necessitam de atencdo
especial em termos de estratégias de ensino. Diante desse novo
paradigma educacional:

A escola nao pode continuar ignorando o que acontece ao seu redor nem
anulando e marginalizando as diferengas nos processos pelos quais forma e
instrui os alunos. E muito menos desconhecer que aprender implica ser
capaz de expressar, dos mais variados modos, o que sabemos, implica
representar o mundo a partir de nossas origens, de nossos valores e
sentimentos (MANTOAN, 2003, p. 12).

Portanto, a pesquisa realizada objetivou analisar o uso das
atividades praticas na horta como recurso didatico-pedagdgico
aplicado pelo professor de Geografia no processo de ensino e
aprendizagem dos alunos com DI, do 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental Anos Finais, da rede publica de ensino do Distrito
Federal, em uma Regidao Administrativa do Distrito Federal.

Entdo, é necessdario refletir sobre a maneira pela qual sao
desenvolvidos os temas trabalhados em sala de aula, e pautar essa
investigagao como recurso e meio de incentivo para a construcao
do conhecimento cientifico no processo de ensino e aprendizagem
para alunos com DI inseridos na escola regular. De acordo com
Silva e Laranja (2020, p. 4), “a inclusdo na escola se refere a
acessibilidade ao espaco fisico, ao direito a matricula no ensino
regular, além das praticas e métodos de ensino diferenciados para
atender aos estudantes com necessidades educacionais especiais”.
Desse modo, trabalhar com Educagdo Inclusiva nao pode ser visto
como um problema ou como uma barreira. E preciso ver as
potencialidades dos alunos e assisti-los em suas diferengas.

Para que os alunos com DI compreendam os contetdos de
Geografia desenvolvidos nas atividades praticas na horta escolar, é

3 A diferenca ndo tem nada a ver com o diferente. A redugao da diferenga ao diferente
equivale a uma reducao da diferenca a identidade. A diferenga ndo é uma relacao entre
o um e o outro. Ela é simplesmente um devir-outro (SILVA, 2002, p. 66).
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importante que eles entendam que as agdes tém relagdo com os
fendomenos relativos aos contetdos aplicados na pratica. Assim, os
alunos poderdao fazer correlagdes, para melhor entender o
funcionamento da natureza com todos os seus componentes,
conectando-os as diferentes disciplinas curriculares.

Este artigo estrutura-se em trés segdoes. A primeira segao
apresenta uma sucinta revisao bibliografica acerca do ensino da
Geografia para alunos com deficiéncia intelectual; a segunda,
descreve a metodologia da pesquisa; a terceira, destaca as praticas
pedagogicas na horta escolar e apresenta os resultados. Por fim,
trazemos as consideragdes finais sobre as perspectivas e os desafios
para o ensino de Geografia na horta escolar com praticas
pedagogicas junto aos estudantes com deficiéncia intelectual, no
intuito de contribuir para o aprimoramento do processo de ensino
e aprendizagem e para a inclusao escolar eficaz.

Metodologia

Para o desenvolvimento desta pesquisa, utilizou-se a
abordagem qualitativa como recurso metodoldgico, com efetiva
participagdo, compreensao e interpretacdo da pesquisadora.
Segundo Michel (2005), “na busca de informacdo, a partir da
observagao participante”, andlise documental de registros
escolares dos sujeitos com DI, implementada com estratégias de
uso dos seguintes instrumentos e das técnicas de investigagao:
registro em didrio de campo e realizacdo de entrevistas
semiestruturadas direcionadas aos professores de Geografia
regentes das turmas dos sujeitos investigados.

Para tanto, foi feita uma revisao bibliografica direcionada ao
tema da pesquisa, isto €, ao ensino de Geografia, bem como as
dificuldades relacionadas ao ensino dessa disciplina com praticas
pedagogicas em hortas escolares, tais quais escritos na area de
ensino de Geografia, inclusao e educagao de modo geral: Mantoan
(2003), Anache (2011), Cavalcanti (2005), Fernandes (2007), Gadotti
(2000), Giacomini (2010), Gonzalo (2016) e Morgado (2006).
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A pesquisa teve como fundamento a associagao entre as etapas
do projeto e os conteudos relativos ao meio ambiente e a ciéncia
geografica estudados no curriculo do 6° e 9° anos do Ensino
Fundamental, cuja finalidade ¢ abordar a tematica
problematizadora para reflexdo do desenvolvimento da
aprendizagem do aluno com DI no ensino de Geografia em
atividade pratica na horta escolar.

Tais dados permitiram caracterizar o processo do ensino de
Geografia, bem como pontuar as principais demandas recorrentes
na docéncia para com o aluno com DI, identificando como o aluno
com DI compreende e internaliza os contetidos geograficos
desenvolvidos em atividades praticas na horta escolar e quais os
conteudos geograficos do 6° e 9° anos foram correlacionados a
tematica ambiental.

O ensino da Geografia para alunos com deficiéncia intelectual no
Ensino Fundamental Séries Finais

A Geografia figura, no ambiente escolar, como um saber a ser
transformado em instrumento de acdo e reflexdo, com vistas a
garantia de um ambiente saudavel. De acordo com Cavalcanti
(2005, p. 199), “é preciso que os professores tenham em mente que
o ensino de Geografia se constitui em uma série de conceitos,
categorias e teorias, a partir da qual constroi-se discurso e forma-se
um pensamento que permite analisar a realidade circundante
dentro da perspectiva geografica”.

Para isso, € preciso trabalhar a linguagem geografica, uma vez
que a importancia do aprendizado geografico consiste em
desenvolver a nogao espacial e social do ambiente em que se vive e
do mundo em volta.

O empenho do docente em tornar o ensino de Geografia
relevante, no entanto, nao é nada facil, pois o professor precisa ter a
sensibilidade de trabalhar com diferentes conceitos da Geografia,
fazendo uso de recursos pedagogicos diferenciados, possibilitando
aos sujeitos condi¢des para formularem as proprias concepgoes.
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Os conteidos do curriculo de Geografia no Ensino
Fundamental Anos Finais, quando desenvolvidos em acao direta
com atividades praticas, sao mais bem compreendidos pelos
alunos. No entanto, ainda € recorrente que professores ministrem
aulas tradicionais, pouco atrativas, como decorar nomes de rios,
lagos, montanhas etc.

Poder-se-a implementar agoes pedagdgicas de transformacao
da realidade e de desenvolvimento do saber geografico com nova
visdo de mundo, em consideragao as diversas implicagdes para o
contexto escolar e local, sobretudo na redefini¢do de praticas,
curriculos, contetidos, conceitos e métodos de ensino, assim o0s
contetidos programaticos tém relacdo com a vida, visto que:

Os conteudos das disciplinas do saber escolar atual refletem ainda o
curriculo classico. A vida cotidiana, a violéncia, a sensibilidade, a
subjetividade, nao sdo levadas em conta. Ha muito de arbitrario e cultural
na escolha de contetidos programaticos. Nos ultimos anos, as novas
propostas curriculares comegam a dar cada vez mais importancia aos
chamados “temas transversais” — éticos, satide, meio ambiente, diversidade
cultural, género, consumo etc. —, realcando os vinculos entre educagao e
vida. A educagao deve ser tao ampla quanto a vida (GADOTTI, 2000, p. 42).

Os contetdos de Geografia estudados no Ensino Fundamental
Anos Finais, nesse sentido, devem ser adaptados pelo professor a
realidade de aprendizagem dos alunos com deficiéncia intelectual,
tendo em vista a demanda de serem significativos a vida, conforme
indicam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN) para o
Ensino Fundamental, Anos Finais, e a Secretaria de Estado e
Educacgao do Distrito Federal (SEEDF).

A compreensao do processo de aprendizagem dos alunos com
DI requer o rompimento dos paradigmas tradicionais que nivelam
a inteligéncia, os quais oferecem pouca contribuicio a
aprendizagem do aluno e, por sua vez, ao desenvolvimento
humano. Por isso, urge criar outras formas de ensina-los a
compreender os conceitos geograficos, levando em consideracao o
contexto do espago escolar vivenciado, pois:
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A aprendizagem ¢ compreendida como um processo interativo em que
convergem, em toda a sua riqueza, as diferentes formas de subjetividade
social. Nela se agregam configuragdes subjetivas (grupais e individuais) que
se articulam nos distintos niveis da vida social, agindo de maneira
diferenciada nas diversas institui¢des e grupos. Os seres humanos, por meio
das mediacoes estabelecidas no curso de sua vida, desenvolvem alternativas
de acdo que podem resultar no desenvolvimento da sua personalidade
(ANACHE, 2011 p. 110).

Portanto, é importante considerar que a aprendizagem do
aluno é inteiramente pessoal, sendo necessario observa-lo de
maneira individualizada e continua, levando-o a compreender,
interpretar e processar a comunicacao, bem como a sintetizar
significados a partir do contato e da interagdo com pessoas e fatos.

Faz-se necessario conhecer e compreender o aluno com DI,
para entdo criar estratégias a fim de promover o desenvolvimento
de sua aprendizagem. Para isso, € preciso considerar os recursos
relacionais empregados no processo de ensino, a metodologia que
move o aluno em dire¢ao ao conhecimento, possibilitando conhecer
o pensamento do outro e nele interferir, construindo e
reconstruindo o conhecimento por meio das interagdes.

Todavia, o aluno com DI, mediante sua capacidade cognitiva,
apropria-se do conhecimento geografico e o mobiliza para realizar
reflexdes criticas na vida cotidiana, conforme pode ser percebido
nas praticas espaciais do relacionamento social.

O professor, ao proporcionar aos alunos situagdes de aprendizagem mais
proximas dos interesses deles, oferece-lhes possibilidades de transformar o que
lhes foi apresentado a partir de suas referéncias, podendo expressar suas
criagdes em diferentes graus e em diferentes contextos (ANACHE, 2011, p. 132).

Para que o aluno com DI possa compreender o contetido de
Geografia, € necessario o trabalho e o empenho docente para além
do curriculo. E preciso um trabalho coletivo e flexivel do professor
juntamente aos profissionais de apoio do aluno, para que seja
possivel buscar meios de adaptacdo metodoldgica, estrutural,
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tecnoldgica, temporal, dentre outras, sobretudo para que o aluno
possa mobilizar a aprendizagem dos contetidos do curriculo.

Quando pensamos em uma nova escola e uma nova sociedade, orientadas por
valores democraticos como o respeito as diferengas, aos direitos humanos, a
dignidade da pessoa humana, mais se tem consciéncia do papel do
professor/educador, cujo desempenho extrapola, em muito, o de transmissor de
conhecimentos prontos e acabados (FERNANDES, 2007, p. 40).

Nao se fixam e nem se padronizam condic¢des de aprendizagem
para os alunos. Deve-se levar em consideragdo as diferencgas
individuais de capacidade, de interesses e de experiéncias. Nessa
perspectiva, para o desenvolvimento da aprendizagem, o
acompanhamento pedagogico deve ser seguido com cautela, devendo
ser respeitado cada avango cognitivo do aluno, seja na escrita, seja na
leitura, na contextualizagdao das experiéncias vividas ou nas praticas
propostas dentro do espago escolar.

O fendmeno da apropriagdo do aprendizado do aluno com
DI é uma construgdo cotidiana, a qual necessita de maior
dedicacao e sensibilidade por parte do professor, que identifica,
estimula o raciocinio e contribui para que o aluno mergulhe no
ambiente de aprendizagem, integrando seus saberes empiricos
individuais a linguagem conceitual, a partir da qual se estrutura
o conhecimento académico.

No entanto, deve-se buscar inovar as metodologias de ensino,
melhorar a organizagao dos contetidos, os objetivos de ensino e as
etapas realizadas na Educacao Geografica, em uma linguagem
propria a Geografia, mobilizando os conhecimentos pedagogicos
(didatica/metodologias de ensino) e o pensar geografico
(epistemologia/ciéncia).

Sabe-se que a aquisi¢ao de conhecimento e o aprender nao se
efetivam por um unico método, mas ocorrem por multiplos
caminhos de tentativas. Nesse processo, o uso de recursos ludicos
como elemento de mediacao pedagogica possibilita nao apenas os
processos de significacdo, mas também a aprendizagem multipla
em sua aplicabilidade cotidiana, levando em consideracao os
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diferentes estilos de aprendizagem e as inteligéncias multiplas de
cada aluno, pois

A Teoria das Inteligéncias Multiplas de Howard Gardner contribui para a
Educagao Inclusiva partindo do pressuposto de que sujeitos diferentes
aprendem de formas diferentes, desconstréi o conceito de inteligéncia,
reformulando, aprimorando e diversificando as metodologias de ensino ao
substituir a testagem tradicional pelo método avaliativo diferenciado;
sugerindo a revisdo dos curriculos escolares para incluir, além das
disciplinas tradicionais, algumas disciplinas eletivas, no intuito de
contemplar o desenvolvimento de todas as inteligéncias existentes
(ALMEIDA, CRISPIM E PEIXOTO, 2017,p. 89).

Dessa forma, o posicionamento docente inclusivo deve
procurar saber as dificuldades dos alunos, suas habilidades, o estilo
de aprendizagem e as inteligéncias multiplas de cada aluno, de
forma a garantir o sucesso nas atividades escolares, desenvolvendo
uma educagdo de qualidade, sem excluir nenhum discente,
atendendo, dessa forma, a diversidade de estudantes presentes no
mesmo espacgo escolar.

Portanto, ndo ha um procedimento de ensino padrao quanto a
mobilizacao da aprendizagem nos sujeitos em questao. Somente o
acesso ao sistema de ensino nao d4 conta das necessidades do aluno
com deficiéncia intelectual na escola regular. E preciso haver o
devido cuidado pedagdgico em suas investiduras de possiveis
aprendizagens, priorizando as caracteristicas pessoais dos alunos
frente a determinados contetdos.

Nesse sentido, o ensino de Geografia voltado ao publico da
Educagao Inclusiva deve apresentar saberes geograficos que
contribuam para o entendimento do mundo, embasando-os no agir
concreto. Nao deve apenas ensinar os contetdos, conceitos e temas
geograficos, mas também dar maior aten¢do a criatividade e
dedicacdo por parte do professor, para, assim, consolidar um
caminho de construgdes e reconstrugdes pedagogicas atrativas,
direcionando-os ao estabelecimento de principios e habitos
saudaveis no que diz respeito as atitudes plenas nas rela¢des
cotidianas entre sociedade e meio.
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Por maiores que sejam as dificuldades docentes, o aluno esta
ali para aprender. Ao valorizar a sua participacao, entender como
ele pensa e se sente em relacao as vivéncias escolares, o professor
contribui para o desenvolvimento humano de seu aluno,
potencializando suas aprendizagens por meio de praticas
pedagdgicas eficazes, concretizando o respeito as diferengas, a
solidariedade e a cidadania.

A educacdo geografica emancipadora pode promover ao
aluno com DI alternativas de aprendizagem, de criatividade e de
conhecimento geografico, além de propiciar a aquisicaio de
habilidades basicas em prol de interpretar e de atuar nas praticas
espaciais conscientes quanto aos desafios, tanto locais quanto
globais, em diversas dimensoes socioespaciais.

Dessa forma, tornam-se oportunas ag¢oes praticas de Geografia
para o desenvolvimento dos alunos, pois a aplicagdo de agdes
metodoldgicas viabiliza a compreensdao geografica no Ensino
Fundamental Anos Finais, haja visto que essa ciéncia amplia as
concepgoes de mundo dos alunos, bem como as experiéncias do
professor. Conforme Santos e Sousa (2020, p. 56), “as experiéncias
vivenciadas em sala de aula também favorecem para o exercicio
docente, porque permitem um processo permanente de reflexao de
sua propria pratica educativa, a qual é aperfeicoada no decorrer
dos anos de profissao”.

Contribuicdes das atividades praticas na horta escolar para os
alunos com DI no ensino de Geografia

O ensino de Geografia para os alunos com deficiéncia
intelectual precisa ser diferenciado, interdisciplinar, permitindo ao
professor a elaboragao de sinteses explicativas cada vez mais
proximas a realidade, tendo como objetivo central a formacao de
cidadaos ativos, dotados de autonomia.

Dessa forma, deve permitir ao aluno nao apenas conhecer o
mundo, mas também nele se inserir. Para isso, o aluno deve ser
estimulado a construir, gradativamente, conforme sua capacidade
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cognitiva, cada conceito, colocando-se em uma posigao
participativa quanto ao processo de ensino e aprendizagem, nao
sendo um mero receptor de informagoes.

As atividades praticas voltadas aos alunos com DI precisam
ser planejadas levando em consideragao a diversidade de fatores
que definem a deficiéncia intelectual individual do aluno,
conforme o comprometimento da deficiéncia. Entao, deve ser
identificada a forma mais eficiente de o aluno com DI compreender
e internalizar os temas estudados nas suas operagdes mentais.

No espaco escolar, onde desenvolver praticas pedagdgicas de
geografia? A horta é uma opgao propicia para isso, pois, além de
promover a interdisciplinaridade entre a equipe docente, pode
também integrar conteiidos e atividades praticas das demais
disciplinas do curriculo do ensino basico (Matematica, Ciéncias,
Artes, Historia, Geografia, entre outras) e temas transversais, como
educacao ambiental, alimentagao saudavel e comportamento social.

A horta escolar na educagao inclusiva precisa ser adaptada e
acessivel aos alunos com necessidades educacionais especiais.
Neste estudo, inteiramos a deficiéncia intelectual que garanta
seguranga para que o aluno se aproprie do espaco da horta e tenha
a oportunidade de potencializar o rendimento escolar. Para
Fernandes (2007, p. 112), “a Horta Escolar permite estudar e
integrar sistematicamente ciclos, processos e dinamicas de
fendbmenos naturais, superando a area das ciéncias naturais”.
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Figura 1 - Estrutura fisica da horta escolar

Fonte: Santos (2018)

Utilizar a horta no espaco escolar como recurso didatico-
pedagdgico permite abordar diversos temas ambientais e sociais,
assim como a complexidade da relagdo do homem entre os elementos
naturais, as inter-relagdes das quais fazemos parte e interferirmos em
suas transformagoes. Assim, € necessdria a compreensao, por parte do
aluno, deque nos relacionamos com a natureza por multiplas a¢Ges, as
quais interferem no espago natural e no espago social, o tltimo dotado
de dimensoes politicas, éticas e econdmicas.

As atividades praticas de Geografia na horta escolar
possibilitam questionar toda a problematica que envolve o
fendbmeno com o lugar, oportunizando uma aprendizagem
dindmica, por meio de métodos adequados ao aluno com DI,
dispondo de alternativas para um maior alcance da aprendizagem.
Concordando com Silva e Laranja (2020 p. 10): “A pratica na horta
oportuniza aprendizagem dinamica dos conceitos geograficos e
possibilita ao professor levantar questionamentos aos problemas
locais que envolvem o fendmeno com o lugar”.

Portanto, é um importante recurso didatico-pedagdgico para
o desenvolvimento do curriculo escolar, sendo este um espago rico
que traz contribuigdes tanto aos alunos, quanto aos professores e a
comunidade escolar.
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A horta em um ambiente escolar possibilita a ampliagao de diversas formas
pedagogicas em Educagdo Ambiental, unindo teoria e pratica de uma
maneira contextualizada, estreitando rela¢des, auxiliando no processo de
ensino/aprendizagem através do trabalho coletivo entre os agentes
envolvidos (MORGADO, 2006, p. 45).

Além de todas as contribui¢des pedagogicas, a horta na escola
auxilia a promogao de habitos e comportamentos alimentares
saudaveis, estimulando, adicionalmente, a pratica da preservagao
ambiental. Permite, também, o resgate da cultura alimentar
brasileira, ao introduzir alimentos de diferentes regides do Brasil,
promovendo praticas alimentares mais saudaveis. Nessa
perspectiva, as hortas escolares podem atingir varios objetivos:

Melhorar a educagao dos escolares, mediante uma aprendizagem ativa e
integrada a um plano de estudos de conhecimentos tedricos e praticos sobre
diversos contetdos; Produzir verduras e legumes frescos e sadios a baixo
custo [...] Proporcionar aos escolares experiéncias de praticas ecologicas [...]
Melhorar a nutri¢ao dos escolares [...] (FERNANDES, 2007, p. 12).

Além dos aspectos educacionais abordados com a horta escolar,
desenvolve-se no aluno o aspecto nutritivo de consumir as hortalicas
produzidas por ele, fazendo-o compreender que elas sao fonte de
enriquecimento alimentar. Criam-se, assim, novos hdbitos
alimentares, bem como é possivel despertar o interesse pelo cuidado
com a natureza e pelo uso sustentdvel dos recursos naturais.

Os plantios das hortalicas aconteceram de abril a junho de 2018,
as colheitas de julho a dezembro; os condimentos e as ervas
medicinais, de fevereiro a julho de 2019. Os alunos foram motivados
a plantar e a consumir o que produziram, com base na composicao
nutricional das hortalicas, conforme o Quadro 1 apresentado a seguir:
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Quadro 1 — Plantio e composigao nutricional das hortaligas

Hortalica Plantio / Composigao nutricional

Colheita
Folhosa Todo o ano Ferro, calcio, niacina, vitamina C.
Alface (Lactuca sativa) | (60 a 80 dias)
Plantio de transplante
Raiz Beterraba (Beta | Maio a | Vitamina C, agucar, vitamina do
vulgaris) setembro complexo B e vitamina A.
Plantio direto ou (75 a 90 dias)
transplante
Raiz Maio a julho Vitamina A, vitaminas do complexo
Cenoura (Daucus (80 a 90 dias) B, célcio, fosforo
carota)
Condimento Todo o ano Manganés, fésforo, ferro, sédio,
Coentro (Coriandrum (50 a 80 dias) potassio, cobre, zinco, tiamina,
sativum) riboflavina, piridoxina, vitamina C
Folhosa Todo o ano Calcio, potassio, ferro fésforo,
Rabanete (Raphanus (30 dias) vitamina A, B, B2, B5, Ce K
satious)
Folhosa Margo a julho | Iodo, vitamina A e C
Rucula (Eruca sativa) (30 a 40 dias)
Condimento Fevereiro a | Célcio, ferro, niacina, manganés,
Cebolinha (Allium julho (70 e 120 | fosforo, ferro, sédio, potassio,
schoenoprasunt) dias) cobre, zinco, tiamina, riboflavina,

piridoxina, vitamina C.

Fonte: Makishima (2004), Irala e Fernandez (2001)

Partindo da sondagem e da discussao dos conhecimentos
empiricos sobre os saberes geograficos, dos problemas ambientais
e do impacto que a horta proporciona no espaco escolar, as
atividades foram desenvolvidas no horario de aula, duas vezes por
semana, fundamentadas nos conteudos geograficos.

Para os alunos com DI compreenderem os contetdos de
Geografia desenvolvidos nas atividades praticas na horta escolar,
priorizou-se o didlogo, com énfase na relagao entre os fendmenos
dos contetdos estudados, para que eles fizessem correlagdes e
entendessem melhor o funcionamento da natureza, com todos os
seus conectando-os as

componentes, diferentes disciplinas

curriculares.
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Os conteuidos geograficos desenvolvidos na horta escolar
foram: o solo e suas propriedades, conservagao e preservacao
ambiental. De acordo com o relato do professor regente, “usar o
solo é muito importante para o plantio, porque ninguém vive sem
comida. Tudo vem do solo”.

O solo é de grande importancia para a vida dos seres vivos do planeta, assim
como o ar e a agua. E do solo que os seres humanos obtém grande parte dos
alimentos e sobre ele constroem edificagdes para estabelecer moradias e
desenvolver atividades econdmicas, tais como agricultura, pecuaria,
extrativismo, comércio, servicos e industria (GIARDINO et al., 2015, p. 136).

E necesséario que o aluno conhega o solo e seus componentes,
compreendendo que o solo é essencial aos seres vivos e que,
portanto, deve ser utilizado de forma sustentavel, preservando-o.
Logo, foi relevante abordar de que forma podemos nos tornar uma
sociedade mais sustentdvel, como utilizar os residuos para fazer a
compostagem e a reciclagem, mostrar como os materiais circulam,
varias vezes, por nossa vida, como, por exemplo, a agua. O que
parece ser lixo para alguns, para outros, serve como insumo.

Foi possivel abordar os impactos ambientais decorrentes da
agricultura e da industrializacio no desenvolvimento das
atividades praticas na horta. O aluno precisa compreender o
problema da poluigao dos solos e da 4gua em virtude da utilizagao
de insumos agricolas, como adubos quimicos, corretivos do solo e
pesticidas (os agrotoxicos).

Vale ressaltar que todos os conteidos geograficos
desenvolvidos na horta sao fundamentais, além de serem passiveis
de desenvolvimento nas atividades praticas que desenvolvemos
nesse local. No entanto, o professor de Geografia os desenvolve
conforme julgar a necessidade de abordagem. Os contetidos
geograficos em que os alunos com DI demonstraram maior
interesse foram preservagao e propriedade dos solos, devido a
maior aproximagao e contato com o objeto de estudo.

Na demonstragao pratica da declividade do solo, o aluno com
deficiéncia vé e percebe o canteiro em um nivel estavel,

125



compreendendo que a paisagem foi modificada. O contato direto
com a terra, envolvendo o pegar e o manusear, é atrativo, ¢ uma
adequacgao do contetdo abstrato para uma realidade local passivel
de ser manuseada. A aproximagao com os conceitos geograficos
durante a pratica potencializa a aprendizagem do aluno com DL
Ao sair do ambiente abstrato, ele vai aprender em um ambiente
real, com a pratica (praxis didatico-pedagogica).

Dessa forma, a atividade citada potencializa nao sé o
desenvolvimento intelectual do aluno, mas também o
desenvolvimento das habilidades de coordenagdao motora, de
percepgao. Isso porque ele vé na horta algo que ele mesmo
comegou, que desenvolveu e que terminou. O aluno plantou,
ajudou a regar, ajudou a tirar as pragas e colheu. As hortalicas
colhidas pelos alunos eram servidas no lanche da escola, além de
serem doadas para que eles levassem para casa. As Figuras 2 e 3
mostram o plantio e a colheita das hortaligas:

Figura 2 — Realizacao de plantios de hortalicas
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Fonte: Santos (2018)

A medida que os alunos traziam suas experiéncias para a
escola, ali o outro era ensinado e motivado a lidar com a horta. A
participagao e a troca de experiéncias entre os alunos promovia
maior dedicacdo e maior contato com a terra, envolvia-os. Eles
apresentavam duvidas e comentavam a respeito dos conceitos, do
clima mais apropriado, da relagao com o cerrado, de forma que as
inter-relagdes na horta se tornaram afetivas.

Nesse viés, a horta desperta a atencao de todos os atores do
ambiente escolar, além de unir as ciéncias humanas, exatas e da
natureza, os cddigos e linguagens (embora sistematizadas em
disciplinas), oferecendo possibilidades de agregar todos os
conteudos estudados, interligando cultura, sociedade, economia,
cidadania, natureza etc.

As atividades praticas na horta seguiam um planejamento
prévio de avaliacao continua, a partir de entrega de relatdrio escrito
e/ou oral para os alunos com dificuldade de escrita e participagao
individual. A avaliagdo da aprendizagem ¢ um processo continuo
e integral, é uma estratégia didatica capaz de avaliar o desempenho
do aluno por inteiro, um instrumento avaliativo em que os alunos
com e sem DI sao motivados a desenvolver as atividades, a se
dedicar e a participar das dinamicas propostas.
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A culminancia das atividades na horta ocorreu em outubro de
2019, com exposigao de banners sobre o processo das praticas na
horta escolar, com degustagao e distribui¢ao de amostras de ervas
medicinais secas, além de um momento de interagdo e
compartilhamento das experiéncias dos alunos participantes do
estudo, conforme as Figuras 4 e 5.

Figura 4 — Distribui¢ao de ervas medicinais
=

J ~ -~ A
LR

Fonte: Santos (2018)

Figura 5 — Exposicao das praticas na horta escolar

T

Fonte: Santos (2018)
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Avaliando a eficdcia das atividades praticas e da metodologia
proposta, foram observados significativos avangos na
compreensdo dos conteidos geograficos, os quais serviram como
laboratério de experimentagdes no processo de ensino e
aprendizagem dos conhecimentos geograficos, bem como de
inclusao para o aluno com DI.

Entende-se que as agdes na horta escolar possam contribuir
para a internaliza¢do dos conhecimentos geograficos, efetivando a
inclusao desses alunos, levando em consideragao que a deficiéncia
¢ um fendmeno humano pertencente as esferas individual e social,
requerendo a transposigao de barreiras fisicas e atitudinais, o
desenvolvimento de praticas de acessibilidade por parte da escola
e, principalmente, da inclusado social.

Consideragoes finais

Esta pesquisa comprovou as informacdes resultantes dos
levantamentos tedricos, além de ter acrescentado novas
informagoes identificadas durante as atividades praticas. Além
disso, mostrou a realidade dos desafios e das possibilidades no
processo de desenvolvimento da aprendizagem de alunos com DI
relativamente aos conhecimentos geograficos e praticas
ambientais.

O uso da horta como recurso didatico-pedagdgico ampliou as
possibilidades de metodologias em ensino direcionadas aos
estudantes com DI na escola inclusiva. Também, os resultados
apresentados respaldam a eficiencia na melhora do
desenvolvimento do pensamento geografico e social dos alunos
com DI, estimulando-os e potencializando seu rendimento escolar.

O contato direto com o objeto de estudo desenvolve melhor as
habilidades intelectuais, melhora a participagdo dos sujeitos nas
interagdes pessoais e no seu bem-estar, porque as atividades
aprendidas sao postas em pratica em sua vivéncia. Dessa forma, o uso
dos conceitos geograficos na pratica permite ndao sé potencializar a
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aprendizagem do aluno com DI, mas também desenvolver outras
habilidades importantes no desenvolvimento humano.

Os professores ressaltaram que as praticas na horta exigem
maior comprometimento com o planejamento das aulas para o
cumprimento do curriculo da disciplina. De fato, ndo se trata de
uma tarefa facil, pois requer trabalho colaborativo e constante
manutencdo. Em contrapartida, permite mais liberdade para
desenvolver os contetidos curriculares na modalidade do Ensino
Fundamental Anos Finais.

Portanto, trata-se de uma pratica viavel na educagao basica e
deve avangar com os estudos do ensino de Geografia com praticas
na horta versus inclusdo escolar, avaliando como essas tematicas
estdo sendo interseccionadas nas escolas, desenvolvendo estudos
investigativos com essa tematica. Vale ressaltar que a escola
consolidou as atividades praticas na horta escolar e tais acgdes
constam do Projeto Politico Pedagdgico da escola.
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A ABORDAGEM DOS COMPONENTES FISICO-NATURAIS
NAS AULAS DE GEOGRAFIA EM ESCOLAS PUBLICAS DE
TAGUATINGA-DISTRITO FEDERAL?

Leonardo Ferreira Farias da Cunha

Introdugao

Historicamente, a dicotomia entre o que se convencionou
chamar de Geografia Fisica e Geografia Humana reforcou a
disjungao entre fendmenos e processos. Todavia, no contexto
contemporaneo, ha um imperativo que alerta para a necessidade
de congruéncia entre os elementos da natureza e as agdes humanas
na abordagem geografica (MONTEIRO, 1995, SUERTEGARAY;
NUNES, 2001). O didlogo entre a sociedade e os componentes
fisico-naturais, numa perspectiva espacial, é importante em
qualquer metodologia geografica, concorrendo para que essa
ciéncia incorra em sua propria obsolescéncia (CONTI, 2003).

A Geografia Escolar, enquanto campo de conhecimento, pode
ter uma significativa contribui¢do ao processo de formagao do
aluno da Educacao Basica. O nome designa a geografia
efetivamente ensinada na escola, o conhecimento geografico
trabalhado na sala de aula. Nao é a Geografia académica, embora
nela encontre uma referéncia, juntamente com a tradigao pratica
(CAVALCANTI, 2008). E uma Geografia apropriada para o
contexto de ensino-aprendizagem, possuindo metodologias
proprias e abordagens adaptadas a realidade escolar. Assim, os
conteudos geograficos na escola sao pensados como mediagdes,
balizadas pela sua utilidade e sua relagdao com a vida cotidiana,

! Este artigo resulta da Dissertagao de mestrado do autor, o documento pode ser
acessado no sitio eletrdnico da Universidade de Brasilia no seguinte enderego:
2018_LeonardoFerreiraFariasdaCunha.pdf (unb.br).
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considerando os saberes/conhecimentos prévios no processo de
ensino e aprendizagem (BENTO, 2014).

Dito isto, destacamos que, dentre os contetidos com os quais a
Geografia Escolar trabalha, estdo os componentes fisico-naturais,
relacionados aos processos fisicos atinentes as dindmicas da
natureza. O ensino destes tem sido marcado por alguns problemas
no que se refere ao tratamento didatico-pedagogico, os quais
decorrem: de processos de formacao docente negligentes quanto a
preparagdo para o ensino desses componentes; de abordagens
caracterizadas pela descri¢do e informacao; da adogao de escalas
temporais e espaciais que dificultam a aprendizagem e o trabalho
com o espaco vivido e percebido; do distanciamento de uma
abordagem geografica ou que propicie um raciocinio geografico.
Esses aspectos sao analisados por Morais (2011); Roque Ascencao e
Valadao (2013, 2014, 2017); Afonso (2015,2017); Afonso e Armond
(2011) e Cunha (2018).

Os componentes fisico-naturais do espago compreendem os
elementos que, em sua origem, estdo desvinculados da agao
humana; no entanto, sobretudo na atualidade, esses elementos tem
sua dinamica marcada, direta ou indiretamente, pelos fatores
sociais (MORAIS, 2011). A ciéncia geografica, por conta de sua
carateristica epistémica, trabalha com temas relativos as sociedades
e a dinamica fisico-natural; dessa interacdo, surge o Espago
Geografico. O raciocinio geografico pode dar conta da relagao entre
essas duas dimensdes, uma vez que se trata de um modo de
operacao, de um caminho metodoldgico pelo qual se constrdi o
conhecimento geografico, considerando os diferentes componentes
espaciais, em suas dimensdes de tempo e espaco, sob diferentes
escalas e por meio de processos. Tendo claro que o raciocinio
geografico tem como pressuposto uma interpretagao geografica da
realidade, e ndo somente um trabalho com o que esta no espago, o
ensino de Geografia nao pode ser fragmentado e dicotomizado.
Essa maneira de trabalhar os contetidos nao colabora para um
trabalho epistemicamente geografico na escola. Straforini (2018), ao
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dialogar com Roque Ascencao e Valadao (2017), aqui
anteriormente referendados, afirma:

o conhecimento geografico é o meio para que os educandos compreendam
as espacialidades produzidas a partir das interagdes entre os multiplos
componentes espaciais presentes na prépria cotidianidade dos alunos
(STRAFORINTI, 2018, p. 184).

Figura 1 -Os conceitos fundantes inerentes a constru¢ao do conhecimento
geografico, o raciocinio geografico e as praticas espaciais, sob mediacao do tripé
metodoldgico localizar — descrever — interpretar.

ESPACO

Fonte: (ROQUE ASCENCAO e VALADAO, 2017).

E importante ressaltar que a expressdo componentes fisico-
naturais converge com os trabalhos de Morais (2011, 2014, 2015).
Essa autora utilizou a expressdo “temadticas fisico-naturais” em
seus estudos para designar o que chamamos aqui de componentes
fisico-naturais. A titulo de esclarecimento, a prdépria autora, por
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ocasidao do IX FORUM NACIONAL NEPEG em 2018, um evento
realizado pelo Nucleo de Ensino e Pesquisa em Educacgao
Geografica (NEPEG) ao qual estd integrada, relatou que ficou
acordado, com outros membros do referido ntcleo, que a
terminologia componentes seria mais adequada do que tematicas,
passando a ser assim utilizada nas novas pesquisas.

A explicagao para tal mudanga se da pelo fato de que clima,
relevo, vegetagao e hidrografia compdem o espago juntamente com
outros elementos da dinamica social, ndo sendo apenas temas que
se escolhem considerar ou ndo - eles estao intrinsecamente ligados
a compreensao do espago. Morais e Roque Ascengdao (2021)
ratificaram e justificaram a terminologia componentes fisico-naturais
como um conceito. Os argumentos das autoras é que tal conceito
favorece a compreensao sobre o objeto da ciéncia geografica, bem
como de seu ensino na Educagao Basica. O conceito, segundo elas,
¢ capaz de contribuir para que os estudantes compreendam o
dinamismo e os processos de constituigao do espago geografico.

Os problemas mencionados anteriormente, relacionados ao
encaminhamento didatico e pedagogico dispensado aos
componentes fisico-naturais, além de serem entraves ao processo
de ensino e aprendizagem, prejudicam a atuacdo cidada. Os
contetdos vinculados a esses componentes contribuem para que os
alunos, na condi¢dao de habitantes de uma determinado espago,
com variados graus de modificagdo, tenham informacgdes e
habilidades para utilizar, responsavel e nao predatoriamente, o
ambiente em que vivem (AB” SABER, 2003, p. 10).

Na Educacao Basica, os componentes fisico-naturais nas aulas
de Geografia contemplam o estudo da natureza e de sua dinamica
(SUERTEGARAY, 2018). Os contetdos ensinados sao aqueles
considerados relevantes a compreensao da espacialidade, da
produgao do espago. Tal compreensao se efetiva por meio de
habilidades e capacidades intelectuais desenvolvidas no
tratamento daqueles contetidos, em situagdes diversas de ensino e
aprendizagem: “desse modo, o aluno podera compreender a
realidade espacial que o cerca na sua complexidade e
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multiescalaridade, nas suas contradi¢des, por meio da analise de
sua forma/conteudo, de sua historicidade” (CAVALCANTI, 2008,
p. 47). Compreender a natureza ¢ indispensavel para conceber o
espaco geografico, sendo aquilo que da relevancia a esses
componentes no ensino bdsico. Ainda que, na contemporaneidade,
anatureza esteja cada vez mais alterada, objetificada e deteriorada,
estuda-la é importante, porque, concomitantemente a essa
destruicao, ela prové novos recursos ou mercadorias (SANTOS,
2014; SUERTEGARAY, 2015).

Considerando essas questdes sobre o ensino relativo a
natureza, cabe salientar que a Geografia ensinada nas escolas
pressupOe conhecimentos especificos, assim como métodos
proprios dessa ciéncia, os quais sdo elaborados no campo
académico. Na escola, espera-se que parte desse conteudo
académico, com a mediagao necessdria, seja trabalhado pelos
professores, em contato com alunos, no ato de ensinar. Espera-se,
também, que a aprendizagem seja vista como um processo do
aluno, pois ele é sujeito ativo na relagao ensino/aprendizagem. Por
ser processual, tal relagao implica uma atividade dinamica exercida
pelo professor, enquanto mediador, que se vale dos contetidos,
juntamente com a empiria do aluno relativamente ao mundo, e os
articula, a fim de promover uma aprendizagem significativa
(CAVALCANTI, 2005).

Nessa perspectiva, o papel do professor ¢ extremamente
relevante: seus saberes e conhecimentos?, assim como a falta deles, ao
mediar os contetdos, influencia o ensino e, por conseguinte, a
aprendizagem, sobretudo na atualidade, em que a sociedade, de
modo geral, e a escola, em particular, tem de lidar com um mundo por
demais acelerado e dindmico. Isso requer do profissional do

2 Aqui, fazemos referéncia a saberes e conhecimentos que o professor possui como
resultado de sua formacao inicial e continuada, de sua trajetéria profissional, de
seu convivio com outros professores e com os alunos. Tais conhecimentos sao
nomeados como saberes docentes, e sdo trabalhados por autores como Shulman
(2005), Tardif (2006) e Gauthier (1998), por exemplo.
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magistério, para alcancar éxito em seu oficio, uma capacidade
proveniente tanto da ciéncia geografica quanto da didatica.

Segundo Bento (2014), os conteudos geograficos devem ser
pensados como mediagoes a serem utilizadas conforme sua
utilidade e significado para os alunos. No que se refere aos
contetdos?® geograficos relativos as dinamicas fisico-naturais, nao é
diferente. Os estudantes, em seus espagos de vivéncias, precisam
conhecer os processos relativos a natureza, pois, como cidadaos e
agentes de transformacdo dos seus espacos, conhecam “melhor as
limitagOes de uso especificas de cada espago e paisagem. Ha que
obter indicagdes mais racionais, para a preservagao do equilibrio
fisiografico e ecoldgico” (AB" SABER, 2003 p.10).

Tal consideracao permite-nos afirmar que a relagao entre
sociedade e natureza é essencial a Geografia e, por conseguinte, a
Geografia Escolar. Assim, faz-se necessdrio considerar o ser
humano na sua relagdo com o seu meio. Nesse sentido, ainda que
se trabalhe com componentes fisico-naturais, nao se pode perder
de vista essa premissa, uma vez que, sem o elemento humano, nao
existiria Geografia, seja qual for o predicativo a ela aplicado. A esse
respeito, Conti (2003) destaca que, se nao houver algum dialogo
entre a sociedade e o meio fisico num contexto espacial, a
Geografia, chamada fisica, deixara de existir como disciplina, assim
como qualquer metodologia geogréfica que, ao ndo reconhecer tal
fato, tende a ficar obsoleta.

E importante, também, destacar que, na escola, ndo se ensina
Geografia Fisica, tal como se faz na academia: na Educacado Basica,
ensina-se Geografia em sua versao escolar. Sendo assim, o ensino
dos componentes fisico-naturais do Espago Geografico, nesse nivel

3 Esses contetidos sdo os variados temas tratados pela Geografia na sua versao
escolar, como, por exemplo, o relevo em sua génese e transformacao, assim como
o clima e suas caracteristicas, que se distinguem de acordo com sua area de
ocorréncia. Contudo, eles s6 sao contetidos da Geografia se a eles forem conferidas
uma abordagem geografica, ou seja, uma abordagem que leve em conta a maneira
como esses se relacionam com a dinamica social, afetando a organizagao espacial,
a espacialidade; do contrario, eles perdem o sentido (CALLAI, 2018).
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de ensino, é contemplado pelo estudo da natureza e sua dinamica
(SUERTEGARAY, 2018), conforme ja afirmamos. Ao
considerarmos que tanto na Geografia académica, quanto na
escolar, a compreensao da natureza constitui-se um imperativo
epistemologico para conceber o Espaco Geografico, percebemos a
importancia dos componentes fisico-naturais no ensino basico.

Diante do exposto, o presente artigo visa a apresentar
resultados da pesquisa de mestrado em Geografia, na
Universidade de Brasilia, no biénio 2017/2018, que teve como
objetivo analisar a abordagem que os professores de Geografia do
Ensino Médio, em duas escolas publicas de Taguatinga, no Distrito
Federal, conferiam aos componentes fisico-naturais e aos
contetidos a eles relacionados.

Como objetivos especificos, pretendeu-se identificar e
analisar: a concepcao de Geografia dos professores, no que diz
respeito as estratégias utilizadas por eles para trabalhar com os
componentes fisico-naturais nas aulas de Geografia; as
dificuldades dos professores de Geografia ao ensinar os conceitos
relativos as componentes fisico-ambientais; se o lugar vivido e
experienciado pelos professores é utilizado para as estratégias de
ensino e aprendizagem.

A abordagem dos componentes fisico-naturais

Os componentes fisico-naturais do espago compreendem os
elementos que, em sua origem, estdo desvinculados da agao
humana. No entanto, sobretudo na atualidade, esses elementos tem
sua dinamica marcada, direta ou indiretamente, pelos fatores
sociais (MORALIS, 2011). Como dissemos, nas aulas de Geografia,
espera-se que os conteuidos trabalhados ajudem a compreender o
espago geografico, a apreender a espacialidade dos fenomenos
(ROQUE ASCENCAO E VALADAO, 2017). Para tanto, alguns
conhecimentos, seja dos aspectos humanos e sociais, seja aqueles
de ordem natural, sio importantes. Em situa¢des de ensino, a
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depender da mediacao realizada, a natureza e a sociedade podem
ser ou parecer mais ou menos compreensiveis e perceptiveis.

Desse modo, quando o processo de mediagao trabalha, por
exemplo, com conceitos ao mobilizar os contetdos, os alunos
podem, em razdo de uma interpretagao geografica, usa-los para ler
a realidade em diferentes escalas. No que tange aos componentes
fisico-naturais, convém trabalha-los conceitualmente de modo
integrado e relacional. Para Roque Ascencao e Valadao (2017), os
conceitos sao importantissimos (fundantes), posto que,
epistemologicamente, alicercam a constru¢ao de conhecimentos.
Para os autores, os conceitos fundantes podem ser tanto
estruturadores, ou seja, permanentes em toda e qualquer analise,
quanto estruturantes, de utilizagdo episddica, a depender do
fendmeno em questao.

Ao discorrer sobre o papel dos componentes fisico-naturais para
o exercicio da cidadania, Morais (2011) afirma que esses conteudos e
conceitos ndo tém um fim em si mesmos; s6 o fato do aluno os
conhecerem ndo o torna um cidaddo. “Todavia sem esse
conhecimento, ele nao exerce a cidadania em sua totalidade, pois o seu
cotidiano também é lido, compreendido com base na relacao que ele
estabelece com esses temas — o todo e as partes” (MORALIS, 2011, p.
139). Assim, o aluno lé o mundo, problematiza a partir de
conhecimentos construidos e relaciona aspectos fisicos e ambientais.

Esses aspectos, relacionados a abordagem dos componentes
fisico-naturais, implicam desafios a pratica docente, sendo mais
bem enfrentados quando o professor dispde de formacao inicial de
qualidade e/ou de formagdo continua, que mire e vad ao encontro
dessas questdes. Nessa perspectiva, o trabalho de Shulman (2005)
traz contribui¢des importantes ao tratar dos conhecimentos
docentes, sobretudo o que se denomina conhecimento pedagdgico
do contetido. Este se constitui num recurso para a pratica; é um
amalgama elaborado e sofisticado que se referencia, em outros
conhecimentos, como o especifico e o didatico geral para ser usado
nas situag¢des de ensino, o ato de oficio de professor por exceléncia.
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Metodologia

A pesquisa foi realizada em Taguatinga, hoje uma das 33
Regides Administrativas (RA) do Distrito Federal (DF). Inaugurada
em 1958, antes mesmo da capital, Brasilia. E uma cidade que
polariza outras que surgiram posteriormente, inclusive de sua drea
original, como Samambaia, Ceilandia, Aguas Claras e Vicente
Pires. Aproximadamente 30% da populagdo que vive em
Taguatinga é origindria de outras RA’s, especialmente Ceilandia.

As duas escolas publicas alvos desta pesquisa estao
localizadas na Regidao Administrativa de Taguatinga, uma na
porcao central, denominada Escola 1(ver figura 1), e outra na
porcao sul, denominada Escola 2. Ambas oferecem apenas o Ensino
Médio regular, de trés anos de duragao.

Figura 2 — Perimetro da Regido Administrativa de Taguatinga, com destaque
para as escolas.
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A escolha por institui¢des que trabalham nesse nivel de ensino
se deu em fungao da importancia da tltima etapa da Educacao
Basica, em que a bagagem do Ensino Fundamental é revisitada e
aprofundada. Nela, consolidam-se conhecimentos, constituindo-
se, portanto, em uma oportunidade de construir e reconstruir
caminhos de aprendizagem. Segundo o Censo Escolar de 2017, a
Coordenacao Regional de Ensino de Taguatinga (CRE-Taguatinga)
efetivou 9.409 matriculas, estando atras apenas da CRE - Ceilandia,
cuja populagdo excede o dobro de Taguatinga. Sendo assim,
proporcionalmente, Taguatinga tem o maior numero de estudantes
no Ensino Médio, o que também foi considerado na escolha da
regional e das escolas.

Tratou-se de uma pesquisa de natureza qualitativa, que
utilizou entrevistas semiestruturadas, exercicios de
problematizacdo e andlise dos planos de ensino para alcangar os
objetivos. Os sujeitos da pesquisa foram quatro professores de
Geografia, denominados A, B, C e D, escolhidos a partir de trés
critérios: i) serem formados ou habilitados em Geografia, ii) serem
atuantes no Ensino Médio e iii) possuirem um tempo minimo de
experiéncia. O tempo de atuagao foi considerado, tendo em vista a
categorizagcao de Huberman (2000). Todos os participantes tinham
pelo menos 8 anos de experiéncia em sala de aula. 3 dos 4
participantes superavam esse limite minimo apenas no Ensino
Médio, o que para nos era relevante.

As entrevistas possibilitaram uma maior interagao entre o
pesquisador e os pesquisados. Seu uso, nas pesquisas qualitativas, se
justifica por serem mais apropriadas ao estudo de objetos cujo
significados sao subjetivos e/ou temas complexos (SZYMANSKI, 2002
et al). As perguntas foram elaboradas tendo em vista o objeto: a
abordagem dos componentes fisicos-naturais nas aulas de Geografia
da Educacao Basica, além dos objetivos expostos na introdugao.

Depois da realizacao das entrevistas, os professores foram
convidados a problematizar temas e questdes vinculados aos
componentes fisico-naturais, em dois exercicios. No primeiro,
pedimos que explicitassem, em forma de texto ou mapas
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conceituais, a compreensao sobre os componentes fisico-naturais e
a relacao desses com as a ideias de natureza e de ambiente. Além
disso, nessa primeira atividade, solicitamos a elaboragao de uma
sequéncia didatica que incluisse conteudos relacionados aos
componentes fisico-naturais.

No segundo exercicio, duas imagens que retratavam
problemas ambientais urbanos conhecidos na cidade foram
apresentadas. A primeira era o registro de uma cicatriz erosiva em
area urbana; a segunda, mostrava uma situagao de alagamento.
Nessa perspectiva, foi solicitada a identificagdo dos componentes
fisico-naturais envolvidos nas situagdes apresentadas, bem como
uma problematizacao que sugerisse um encaminhamento didatico
sobre os problemas em questao.

Sendo os planos documentos que definem as acoes,
procedimentos e recursos utilizados, sistematizando a proposta do
que se pretende ensinar, procedemos sua andlise, conforme
disponibiliza¢do dos sujeitos participantes, na intengao de também
estabelecer relagao dos planos com os outros instrumentos.

Resultados e discussio

Num primeiro momento, fizemos as entrevistas, as quais
foram gravadas em audio, totalizando 228 minutos de gravagao.
Depois de transcritas, transformaram-se em 43 paginas. Elas foram
realizadas em 2017 e 2018, em datas agendadas pelos professores,
conforme sua disponibilidade, em, pelo menos, dois momentos.
Em um segundo momento, entregamos o0s exercicios de
problematizacdo aplicados em duas etapas, com duas atividades
cada um. Foram feitos de duas formas: a mao e em documentos
digitais. Os planos de ensino foram solicitados aos sujeitos da
pesquisa, que os enviaram eletronicamente para analise.
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As entrevistas

Quanto ao percurso formativo, os professores B, C e D foram
categdricos em afirmar nao terem tido nenhuma orienta¢dao quanto
a construgao didatica e pedagdgica desses componentes ou
conteuidos correlatos, embora tivessem feito cursos de licenciatura
em Geografia. Dentre esses trés, os professores B e C afirmaram que
nem mesmo as disciplinas da graduacao associadas as areas fisica
da Geografia foram ofertadas a contento, nao tendo, sequer,
contato com algumas das cadeiras comumente ofertadas, como
Geologia, Geomorfologia, Climatologia e Biogeografia, por
exemplo. Essas auséncias foram substituidas, segundo B e C, por
propostas generalistas, denominadas de aspectos fisicos ou
Geografia Fisica, ofertados de modo aligeirado (um ou dois
semestres) e superficial. B e C nao haviam cursado, inicialmente,
Geografia. A formacado nessa drea veio através da complementagao
de processos formativos anteriores, como curso técnico em
magistério e graduacao em estudos sociais.

Com excegao do professor A, os demais professores
confirmaram a conclusao de Morais (2011), Afonso e Armond
(2009) e Afonso (2015) sobre a negligéncia quanto a formacao, no
que concerne a area fisica da Geografia, nas licenciaturas. Tal
superficialidade deixa lacunas na compreensao da dinamica
natural ou, se a formagao € sdlida e bem estruturada, falta didlogo
com a realidade escolar, o que evidencia um distanciamento dos
cursos formadores de professores em relagdo a escola e sua
finalidade (KHAOULE E SOUZA, 2013). Esse dado se mostrou
preocupante, pois relacionar os conhecimentos especificos com os
pedagogicos € o que viabiliza criar estratégias para ensinar os mais
variados temas que envolvem os componentes fisico-naturais. A
formagao ideal, pode-se afirmar, seria aquela que incumbisse o
professor-aluno a pensar nos desafios de ensinar o que se aprende
na graduagao, desde o inicio do curso.

Outra questao abordada nas entrevistas foram as dificuldades de
abordagem desses contetidos no dia a dia. Para o professor B (2018), o
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numero de aulas de que dispde para cumprir o curriculo minimo é
pouco, sendo preciso fazer escolhas, muitas vezes relegando esses
conteudos. Para o Professor C (2018), a falta de pré-requisitos dos
alunos é também uma situagdo comum, o que o faz inserir em seu
planejamento a possibilidade de demorar um pouco mais em alguns
assuntos, porque precisa (re)apresentar conceitos primordiais.

Os professores B e C (2018) indicam que os problemas de
aprendizagem sao anteriores ao Ensino Médio e, quando nao
enfrentados, prosseguem. Reiteramos, entao, que, no Ensino
Meédio, é possivel refazer caminhos de aprendizagem, ressignificar
processos de Ensino valorizando o aluno, seus espagos de vivéncia
e o papel social da Geografia, ao possibilitar uma leitura reflexiva
e critica do mundo (STRAFORINI, 2018).

Houve, também, mencao ao livro didatico. Para o professor A
(2018), o livro é mais um material de pesquisa e suporte, pois os
habitos dos alunos, com as atuais tecnologias, indicam a
preferéncia por fazer buscas no celular sobre os temas solicitados,
a seguir o livro. Os professores B e C (2018) disseram que, em
relacdo aos componentes fisico-naturais, consideram que os livros
atendem parcialmente, sendo sempre necessario fazer alguma
complementagao.

Todos afirmaram que fazem, ou tentam fazer, relagdo entre o
que ensinam a respeito dos componentes fisico-naturais e os
espacgos de vivéncia de seus alunos, fazendo alusao as saidas de
campo como experiéncias capazes de promover uma interacao
interessante com o lugar e suas caracteristicas naturais. Ainda
assim, todos alegaram que, no contexto da Secretaria de Educacao
do Distrito Federal, nem sempre hd recursos para tal, situagao
contornada com outras estratégias que possibilitem as saidas,
mesmo que sem o apoio logistico da Secretaria. Nesse sentido, nao
sair a campo explica, em parte, as dificuldades com a abordagem
didatica dos componentes fisico-naturais.

Ao narrarem como conduziam o ensino dos componentes em
tela, foi comum, independentemente do contetido, comecarem
pelos fendmenos de grandes escalas temporais e espaciais, para
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depois abordar os fenomenos tratados em escalas menores. Isso
confirma os achados de Roque e Ascencao e Valadao (2014; 2017),
Bertolini e Valadao (2009). Para esses autores, o relevo, por
exemplo, é um componente espacial tradicionalmente trabalhado
na educacao basica, a partir de escalas de analise que nao permitem
uma aproximacao com a realidade imediata.

Perguntamos aos sujeitos participantes como eles abordavam
o relevo em suas aulas. As respostas confirmam tal situagdo: a
morfogénese, em preferéncia a morfodinamica; as macroformas do
relevo, apresentadas sem que as microformas tenham sido
mobilizadas anteriormente; ndo avangaram para além das
macroformas e dos processos de longa duragao. Por isso, explica-
se o distanciamento da realidade dos estudantes, pois, entre os
conteudos correlatos, geomorfologia e geologia nao sao,
isoladamente, Geografia. Isso pode afetar a real compreensao dos
alunos sobre o tema numa concepgao geografica. Assim sendo, por
conta da adogdo dessas escalas muito extensas, os estudantes nao
conseguem sequer perceber o relevo mais imediato e, por
conseguinte, nao conseguem significa-lo.

Nesse contexto, cabe a indagacdo: é possivel mudar a
abordagem desses contetidos? Comega-las de modo aproximar os
conteudos a vivéncia dos alunos? Significa-los e ampliar as
possibilidades de uma aprendizagem efetiva? No caso do relevo,
por exemplo, pode-se tomar algumas decisdes: nao abordar a
morfogénese, dando preferéncia a morfodinamica; enfatizar as
microformas, e nao as macroformas. Esses distanciamentos entre os
componentes apresentados e a real compreensao dos alunos, se nao
superados, reduzem as possibilidades de significa-los.

Como afirmam Bertolini e Valadao (2009 p. 33): “[d]entro das
perspectivas do estudo das formas do relevo o fator tempo nao
pode ser esquecido, devendo-se lembrar que a escala de tempo —
geoldgico e histérico/humano — implica diferentes percepcoes e
formas do relevo”. Desse modo, a percepc¢ao que € escolhida pelos
professores, a do tempo geoldgico, pode trabalhar formas de relevo
que, embora existam, ndo podem ser vistas, sO existem no texto, na
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abstracdo. Logo, explorar os ravinamentos, as vogorocas, 0s
morros, as colinas e as vertentes, por exemplo, € uma perspectiva
viadvel ao trabalho do professor, como recurso ilustrativo de alguma
dinamica geomorfoldgica socialmente significativa.

Nesse sentido, enfatiza-se o ja4 exposto inicialmente: os
conteudos de Geografia ndo sao os componentes fisico-naturais em
si, tratados de forma isolada, distantes e subjetivos; eles comporao
o conteudo da Geografia se a eles forem conferidas uma abordagem
geografica, que considere a maneira como se relacionam com a
dinamica social e afetam, por conseguinte, a organizagao espacial,
a espacialidade. Do contrario, perdem o sentido como contetido da
Geografia, sendo somente informacao geografica.

Nessa diregao, perguntamos, também, sobre os conceitos que
0s professores associavam aos assuntos trabalhados. Todavia, nao
obtivemos clareza em suas respostas. O ensino de qualquer
conteudo tendo por base os conceitos é o contrario de uma
abordagem informativa e descritiva. O conceito pode ser um
caminho usado pelo professor para mediar a interpretagao de
questoes de interesse da Geografia, construindo explicagoes
conceituais. “Pensar agoes de ensino e aprendizagem nessa direcao
pressupde um professor que: (i) entenda o conceito como uma
construcao e nao um dado; (ii) seja capaz de operar a partir de
conceitos e nao de, simplesmente, informar conceitos em sala de
aula” (ROQUE ASCENCAO, 2018, p. 11).

Os exercicios de problematizagio

Em relagao a primeira questdo, constatamos que os professores
diferenciaram natureza de ambiente, entendendo a primeira como o
conjunto dos fendmenos do mundo fisico, com uma ldgica propria de
funcionamento, que impde aos seres humanos algumas
determinacdes; ja o segundo é entendido como o espago onde ocorre
ainteragao entre o natural e o social. Para os professores A e B, anogao
de natureza é externalizada, independe do homem, é constituida
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exclusivamente pelos elementos naturais. Esa visao, segundo Morais
(2011), é bastante disseminada na populagao.

Entendemos que esse posicionamento dos professores pode
naturalizar em excesso a natureza, desconsiderando o seu
significado social, bem como a influéncia reciproca entre ela e a
sociedade. Especialmente nos eventos que ocorrem na escala do
tempo histdrico, os componentes fisico-naturais e as atividades
humanas em interacdo sao elementos necessarios a compreensao
do espago. Os professores C e D nao tiveram esse posicionamento,
apresentando em suas respostas uma ideia de natureza que inclui
a sociedade. Ressaltamos a fala do professor C: “E importante tratar
os componentes da natureza nas suas particularidades, mas sem
menosprezar a importancia da interacao entre os elementos
naturais e o individuo” (PROFESSOR C, 2018).

O estudo da natureza pressupde a compreensao das dinamicas
fisico-naturais, o que é fundamental na formacdo. Contudo, a
questdo ambiental ganha espago na perspectiva da interagdo
sociedade/natureza. A esse respeito, Suertegaray (2002; 2011; 2015;
2018) destaca a emergéncia dessa perspectiva ambiental na
Geografia como reacao as demandas contemporaneas quanto ao
conhecimento e dominio do espago, do territdrio, dos impactos
ambientais e de suas derivagdes. Discorre, ainda, sobre as analises
feitas a partir da escala do tempo curto, o tempo das agdes
humanas, mais apropriada a atualidade e a relacao que os seres
humanos estabelecem com o espago.

Perguntamos sobre ambiente e natureza aos nossos sujeitos, a
fim de capturar tanto o sentido que atribuiam a esses dois termos,
quanto a maneira como isso estava relacionado a concepgao de
Geografia deles e a dinamica fisico-natural: se estava relacionada a
um estudo da natureza pela natureza, ou da relagdo homem-
natureza — que entendemos ser a mais adequada para uma
abordagem geografica, desde que busque a promoc¢ao de um
raciocinio geografico. Nessa questao, os registros valorizavam o
estudo do ambiente e dos impactos decorrentes da presenca
humana. Entretanto, algumas dessas respostas foram contraditdrias,
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valorizando mais os impactos ambientais em si, do que o contexto
social, cultural, econdmico e politico no qual tais impactos estavam
incluidos, apresentando, portanto, uma abordagem informativa,
fragmentada da realidade e pouco reflexiva.

A segunda questdo do primeiro exercicio solicitou uma
sequéncia didatica sobre algum tema ou contetido, que abordasse
os componentes fisico naturais. Nas sequéncias os professores
repetem algumas questoes apontadas anteriormente. A e B, por
exemplo, escolhem estratégias que privilegiam processos de longa
duragao. No caso de A, a proposta apresentada pressupde escalas
de tempo longo, predominantemente. No entanto, como dissemos,
essa problematizagao também pode ser feita com outras escalas, a
partir do que tem mais significado social, como o que se manifesta
na superficie, que afeta diretamente a vida dos alunos. Ha uma
sequéncia de assuntos a ser trabalhada; todavia, os componentes
espaciais e os conceitos nao sao diferenciados, ou organizados de
modo a estabelecer importancia explicativa ou informativa. A
clareza conceitual fica comprometida. A proposigao de saida de
campo reaparece, mesmo com as alegadas dificuldades.

O professor B também repete algumas tendéncias, como, por
exemplo, a preferéncia pelas macroformas do relevo. H4 uma
sugestao sobre identificar o modo pelo qual o homem se apropria
do relevo. Sobre isso, compreendemos nao ser uma tarefa de facil
mediagao, porque a dimensao das macroformas pode dificultar a
ilustragdo dessa relacdo. Também, o professor ressalta a
importancia de mobilizar alguns conceitos para explicar a diferenca
entre as formas, mas nao diz quais. Essa falta de clareza quanto aos
conceitos foi percebida na entrevista. O professor C propos estudar
a dinamica do clima e as alteragdes provocadas pelo homem nessa
relacdo. O objetivo e o contetido estdao coerentes; porém, nao fica
claro quais serdao os procedimentos a serem utilizados, apesar de
indicar as habilidades a serem alcancadas pelos alunos.

No segundo exercicio, foram pedidas duas tarefas, a partir da
apresentacdo de imagens que mostravam problemas ambientais
urbanos como alagamento e erosdao. A primeira tarefa era
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identificar os componentes fisico-naturais envolvidos na situacao
retratada; a segunda, apresentar uma maneira para trabalhar esses
assuntos em sala de aula. As respostas evidenciaram uma clara
confusao sobre o que eram componentes fisico-naturais, mesmo
com o esclarecimento prévio sobre essa questdo. Em relagao a
abordagem em sala de aula, observou-se uma preocupagao em
descrever os problemas, mencionando, ainda que vagamente,
relacdes de causa e efeito. Todavia, houve pouca problematiza¢ao
sobre como um evento geografico, que pode ser avaliado pela
Geografia e nao somente por elementos de geomorfologia,
climatologia como pluviosidade e infraestrutura urbana. Voltamos
a identificar uma evasao da Geografia, do raciocinio geografico.

Os planos de Ensino

Dos nossos quatro sujeitos, dois assumiram nao terem feito o
plano de ensino: os professores A e D. Para o Professor A (2018), a
razao para tal é que ha outro professor que leciona na mesma série
e cumpriu essa formalidade para ambos, junto a coordenagao
pedagogica. O outro professor afirmou que chegou a escola quando
as aulas ja haviam comecado, ndo lhe tendo sido cobrado tal
documento; todavia, disse que seguia o livro e o que sabia sobre
parametros curriculares.

A esse respeito, € importante considerar que substituir o
planejamento anual pela sequéncia de contetidos estabelecida pelo
livro didatico pode gerar algumas situagdes inconvenientes. Entre
essas, 0 esvaziamento da fun¢ao docente, nao podendo apartar-se de
pensar os objetivos, conteudos e metodologias. O professor é o
responsavel pelo processo de ensino; nao obstante todas as questdes
externas ao ato de ensinar e que sao capazes de interferir no trabalho
docente, seu papel é fundamental. Planejar serd sempre um processo
unico para cada contexto. Ainda que haja referéncias curriculares para
seguir, a autoria nos planos de ensino sempre existira. E no
planejamento que cada professor, imerso em suas realidade, buscara
coeréncia entre os objetivos, os contetidos e as metodologias.
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O professor B (2018), que leciona no 1% ano do Ensino Médio,
trouxe em seu plano quatro itens: habilidades, procedimentos,
conteudos e procedimentos para recuperagdo. Os contetidos
previstos, que se relacionavam ao nosso objeto de pesquisa,
distribuidos em 4 bimestres. Nao havia objetivo geral, e as habilidades
esperadas nao apontavam para uma abordagem integrada do espaco,
considerando a interagao entre sociedade e natureza. O plano do
professor C (2018), que leciona no 1? ano do Ensino Médio, apresentou
um objetivo geral e contetidos. O objetivo contemplou a expectativa
de desenvolver um modo mais adequado de ensinar os componentes
tisico-naturais, pela inserg¢ao desses componentes numa compreensao
maior, que relaciona sociedade e natureza de forma dindmica,
prevendo diferentes escalas de andlise. Contudo, o objetivo nao
encontrou correspondéncia com outras falas expostas, tendo em vista
os instrumentos utilizados.

Consideragoes finais

As analises das informagdes obtidas nos permitem estabelecer
algumas conclusoes. As abordagens que nossos sujeitos deram aos
componentes fisico-naturais se caracterizam por serem descritivas,
informativas e fragmentadas. As maneiras pelas quais os
professores ensinam os contetidos privilegiam o tratamento
isolado dos componentes, em detrimento de uma abordagem que
os integre aos contextos socioecondmicos em que estao inseridos.
Tal postura contrapde-se as orientacdes da literatura sobre o ensino
dos componentes fisico-naturais em Geografia que versa sobre isso,
sugerindo a consideracao da dinamica sociedade/natureza, na
perspectiva de compreensdo do espago geografico e das
espacialidades dos fendbmenos que o compdem.

Nao foi possivel identificar clareza conceitual no trato dos
componentes fisico-naturais, nem uma abordagem geografica
destes, preocupada com a espacialidade dos fendmenos. Ficou
evidente que a formacado inicial de nossos sujeitos tem efeitos
concretos sobre sua pratica docente. Os professores estao distantes
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das reflexdes da academia, assim como ela esta distante dos
professores. Considerando os avangos nas pesquisas sobre ensino
nos ultimos anos, observamos que isso nao foi suficiente para
acompanhar/chegar ao professor da educacdo basica, na mesma
proporcao dos desenvolvimentos académicos. A reflexao sobre a
propria prética parece nao encontrar muito espago, diante das
varias demandas que sao imputadas aos docentes, cotidianamente.
Ensinar, embora seja o oficio por exceléncia do professor, nao é
tarefa facil, notadamente no contexto da escola publica.

Tal instituicdo recebe uma diversidade de alunos, que levam
consigo problemas dos mais variados, os quais podem afetar o
processo de ensino e aprendizagem. Por tudo isso, compreendemos
os desafios impostos ao professor. Nesse sentido, € importante frisar
que, apesar de todas as dificuldades e limitagdes, quanto menos
preparados forem os professores, tanto maiores serdo os danos no
trabalho docente decorrentes dessas dificuldades. Quanto menor a
distancia entre a Educacdo Basica e a universidade, maior é a
possibilidade de que ambas se ajudem no estabelecimento de politicas
de formagao mais adequadas as condigOes reais das escolas, alunos e
professores. Romper esse distanciamento ¢ importante, porque,
quanto menos preparados forem os professores para a realidade que
encontrardo, tanto maiores serdo os danos decorrentes dessas
dificuldades, no trabalho docente. Nesse sentido, ¢ salutar que a
formagao continuada de qualidade seja efetivada e esteja a favor das
boas praticas pedagogicas, para identificar problemas, desenvolver
possibilidades e (re)orientar condutas. Por outro lado, a formacao
inicial deve ser melhorada, sendo garantidas as oportunidades de
construgao pedagogica de contetidos nos varios campos da Geografia,
com ampliagao da qualidade profissional docente.
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A ESCOLA E SEUS JOVENS:
LUGAR DE CONTROVERSIAS E PERSPECTIVAS,
A ANALISE DE UMA ESCOLA PUBLICA EM TAGUATINGA -
DISTRITO FEDERAL

Maria Solange Melo de Sousa

Introdugao

A educacao é o caminho para o desenvolvimento de uma
nagao; todavia, tal tema nao pode ser discutido em um viés
mercadoldgico. E preciso considerar o contexto das politicas
publicas em que a educagao seja essencial para o planejamento de
desenvolvimento do pais. Muitas das nagdes que se desenvolvem
e prosperam tém investido e valorizado a educacio. E necessario
promover mudangas substanciais na educagao basica, na educagao
profissional, na graduagao e na pos-graduacao.

Quando se analisa a educacao no Brasil, ¢ comum fazé-lo com
o olhar critico, dando énfase as suas fragilidades. Politicos,
especialistas que tratam da educagao e professores expdem o0s seus
argumentos, tentando propor solugdes para as supostas
fragilidades. Com isso, a educagao publica vive uma crise que afeta
sua qualidade e reflete nos resultados pedagdgicos da escola. Para
superar tais adversidades, ¢ fun¢ao da escola promover atitudes
que sensibilizem os estudantes quanto as oportunidades
disponiveis e como eles devem aproveita-las, para que alcancem o
sucesso profissional e o equilibrio emocional dos envolvidos no
processo educacional. Através da educacao, pode-se construir uma
sociedade mais justa, mais humana e mais solidaria.

Logo, o tema a escola e seus jovens ganha relevo, para que se
possa entender o que esse lugar representa para a juventude que
cursa o Ensino Médio, a partir da ideia de que o Brasil conseguiu,
nos ultimos anos, praticamente universalizar a educagao basica.
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Entretanto, ndao ¢ possivel afirmar que a universalizacdo veio
acompanhada de qualidade. H4 um ntimero expressivo de alunos
que terminam o processo de escolarizagdo e, mesmo assim,
apresentam dificuldades com a leitura e a escrita, principalmente
nas escolas publicas.

Dessa maneira, o trabalho no ambiente escolar leva a
insatisfagdes, angustias e duvidas do corpo docente e discente. Tal
situacdo exemplifica a crise permanente na qual se encontra a
educacdo publica no Brasil. Por isso, o titulo lugar de controvérsias e
perspectivas parece apropriado. As controvérsias referem-se a todos
os elementos que interferem no processo educacional, sejam eles
politico, institucional, social ou emocional. A partir deles,
pretende-se compreender a dimensao da crise na educacao e seus
reflexos no cotidiano escolar. Ao analisar as perspectivas, é possivel
entender como o lugar escola intervém, por meio de agles
pedagogicas, no combate a crise.

Assim, as consideragdes apresentadas nos paragrafos
anteriores instigam a discussao relacionada aos problemas que
envolvem a educagdo publica no pais, tendo como dimensao de
analise o lugar escola. Para tanto, faz-se necessario compreender o
contexto do espago global e local no qual a escola estd inserida, bem
como qual a representacdo social dela para a juventude que a
frequenta. Para essa investiga¢dao, a pesquisadora escolheu uma
escola publica de uma Regiao Administrativa do Distrito Federal.
Este artigo € fruto de minha pesquisa de mestrado defendida em
2019, no Programa de Pds-Graduacao em Geografia da
Universidade de Brasilia (UnB)".

A pesquisa terd uma abordagem quanti-qualitativa, com
observagao simples. O método de pesquisa utilizado pautou-se
pela andlise de documentos; leituras bibliograficas, para
fundamentar as discussdes; levantamento de informacdes na escola

! Disponivel em:https://repositorio.unb.br/handle/10482/38395. Acesso em: 14 de
out. 2022.
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onde o objeto foi investigado; e, por fim, a aplicacdo de um
questiondrio para os estudantes da instituicao de ensino.

A investigacao tem como justificativa o fato de que, se docentes
e discentes estdo insatisfeitos com os resultados do Ensino Médio, é
necessario pesquisar os motivos e mostrar as perspectivas positivas
que poderdo advir do bom desempenho escolar dos estudantes.
Deve-se considerar, também, que a sociedade global apresenta uma
conjuntura em que a escola precisa atender as expectativas de uma
juventude conectada as redes sociais e as novas tecnologias; o apego
ao consumo; e, por fim, a valorizagao do ter em detrimento do ser.

Como problema de pesquisa, entende-se que se a crise na
educagao brasileira ¢ motivo de preocupagao da sociedade,
adquirindo contornos concretos nas escolas publicas. Ao definir a
escola como lugar de controvérsias, consideram-se os elementos de
ordem social, emocional ou pedagdgica vivenciados no cotidiano
da escola, os quais podem refletir na identificagio ou nao
identificagdo do estudante em relagdo a institui¢do em que esta
matriculado?.

Diante do problema que norteia a pesquisa, nossa hipdtese é
de que, apesar das controvérsias, a escola, enquanto categoria
lugar, promove agdes cotidianas para atender as expectativas dos
estudantes do Ensino Médio. A pesquisa teve como objetivo
investigar se as ag0es pedagogicas promovidas nas escolas publicas
contribuem para o desenvolvimento de uma educacao de
qualidade, contemplando os anseios dos estudantes e atendendo
aos principios da LDB/1996.

Para alcangar o objetivo proposto, o texto foi dividido nos
seguintes tdépicos: primeiro, entender como a sociedade
globalizada, baseada na produtividade, no desempenho, no
espetaculo do ambiente virtual e do urbano, na qual a juventude
esta inserida, pode impactar nas perspectivas do estudante em
relagdo a escola publica. Na sequéncia, caracterizou-se o lugar e o

2 Segundo a experiéncia empirica da pesquisadora, os jovens gostam da escola,
mas nao demonstram interesse pelos contetidos estudados.

159



sujeito da pesquisa; no terceiro topico, debatemos as controvérsias
relacionadas a crise da educac¢do, bem como seus impactos na
dimensdo do lugar escola; o quarto topico analisou se as agdes
pedagogicas realizadas na escola levaram a uma melhoria na
qualidade da educagdo desenvolvida na institui¢ao. Por fim, foi
feita a andlise dos resultados dos elementos pesquisados, para
entender se os questionamentos propostos foram respondidos, se a
hipotese foi comprovada e se o objetivo foi alcancado.

A sociedade da positividade e do espetaculo

Quando se discute o contexto do ensino publico, é importante
compreender que, se ha crise na educagao brasileira, ela ira refletir
na sociedade e na economia do pais. Afinal, é de senso comum o
argumento de que, somente por meio da educagao, um pais se
desenvolve. Com isso, a crise da educagao é um problema social,
econdmico, politico e cultural, devendo ser investigado na
dimensao da Geografia, enquanto ciéncia humana e social.
Segundo Santos (2014, p. 22):

Se a Geografia deseja interpretar o espago humano como fato histérico que ele é,
somente a histdria da sociedade mundial, aliada a da sociedade local, pode
servir como fundamento a compreensao da realidade espacial e permitir a sua
transformacao a servigo do homem. Pois a Histdria ndo se escreve fora do espaco
e nao ha sociedade a-espacial. O espago, ele mesmo, é social.

Assim, a apropriacao da Geografia sera a partir da discussao
para além dos conceitos geograficos, alcancando a dimensao da
problematica social (SANTOS, 2014). Partindo da andlise de que a
categoria Formagao Econdmica e Social (FES) expressa a unidade e
a totalidade nas esferas econdmica social, politica e cultural
(SANTOQOS, 2014), a pesquisa ira discutir se existe alguma coisa fora
dessa totalidade, se o ensino encontra-se na totalidade, se a
educagao pode ser pensada fora dessa categoria e se, nas novas
logicas da produtividade e do desempenho, é preciso entender
onde fica o ensino.
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Para a andlise do objeto de pesquisa, ¢ importante a
compreensao da logica mundial, caracterizada por uma nova
realidade. Nela, o espago geografico se define como o meio
técnico-cientifico-informacional (SANTOS, 1994). Com isso, na
modernidade na qual se vive, o ensino também precisa se adequar
as mudangas do mundo globalizado, em que “[..] as
possibilidades de um trabalho interdisciplinar tornam-se maiores
e mais eficazes [...]” (SANTOS, 2013, p. 116). Portanto, discussoes
relacionadas a temas como desempenho, produtividade, poder
dos meios de comunicagdo, objetividade e subjetividade se
completam para construir conceitos e categorias de analise, na
dimensao de uma sociedade predominantemente urbanizada, em
que predominam a ideologia de mercado e consumo do modo de
producao capitalista. Logo:

Valores de uso sdo mais frequentemente transformados em valores de troca,
ampliando a econominizagao da vida social, mudando a escala de valores
culturais, favorecendo o processo de alienacdo de lugares e de homens
(SANTOS, 2013, p. 121).

Diante dessa compreensao do social, quem analisa a educagao
no Brasil, o faz com o olhar critico, com énfase as suas fragilidades.
Politicos, especialistas que tratam da educagao e professores expdem
os seus argumentos, tentando propor solugdes para as supostas
fragilidades. A educagdo publica vive uma crise que afeta sua
qualidade e reflete nos resultados pedagogicos da escola. Para
superar tais adversidades, € fungao da escola promover atitudes que
sensibilizem os estudantes quanto as oportunidades disponiveis e
como eles devem aproveita-las, para que alcancem o sucesso
profissional e o equilibrio emocional. Através da educacao, pode-se
construir uma sociedade mais justa, mais humana e mais solidaria.

Na obra Sociedade do Cansago (2015), Byun-Chul Han analisa a
sociedade do século XXI como a sociedade do desempenho e da
producao, caracterizada pela positividade, que produz um sujeito
mais rdpido e mais produtivo. Nessa sociedade em que o individuo
tem de conviver com a pressio do desempenho, observamos,
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paradoxalmente, uma escola que nao consegue formar
profissionais preparados para essa nova realidade.

Han (2015) entende que a sociedade do século XXI ¢é
caracterizada pela positividade, ao contrario da sociedade do
século XX, caracterizada pela negatividade. Por meio de uma
metéfora bioldgica, Han (2015) pondera que, no primeiro tipo, o da
positividade, a sociedade produz pessoas depressivas e fracassadas
quando os projetos de iniciativa e de motivagao nao sao
concretizados.

Na sociedade do desempenho (positividade), o individuo
compromete-se em ser ele mesmo, disso decorrendo uma
depressao do esgotamento, ou uma depressao do fracasso. As
pressoes em torno de estudantes e de professores fazem com que
haja consequéncias para ambos. Em relacdo aos primeiros, a
hiperatividade e a ansiedade se transformam em indisciplina e
dificuldades nas relagdes interpessoais, refletindo no desempenho
escolar. Quanto aos professores, o cotidiano escolar e as exigéncias
do poder publico e da sociedade levam esses profissionais ao
adoecimento, principalmente a depressao, causando, assim,
prejuizos para o processo educacional.

Na sociedade da negatividade, segundo Han (2015), os
individuos tinham uma postura de ataque e defesa. Naquela época,
na metafora bioldgica, o dispositivo bioldgico ultrapassava o
campo imunoldgico como instinto de defesa para afastar-se de tudo
0 que era estranho. O autor considera que a sociedade do
desempenho gera depressivos e fracassados, enquanto a sociedade
da negatividade, também chamada de sociedade disciplinar,
apropriando-se da ideia de Foucault, ¢ dominada pelo “nao”: gera
pessoas psicoticas e delinquentes.

Para Han (2015), no século XX]I, a violéncia nao é o outro, € o
individuo que vai em dire¢do a si mesmo (do igual) por meio do
excesso de positividade, da qual resulta a violéncia em forma de
superproducao ou supercomunicagao. Logo, “a negatividade da
proibicao” tem efeito de bloqueio e impede o crescimento,
enquanto a “positividade do poder” gera um sujeito mais rdpido e
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mais produtivo. Fazendo uma analogia a ideia de Han (2015), a
sociedade atual apresenta caracteristicas de nostalgia e, parte dela,
defende um retorno ao conservadorismo, talvez acreditando que a
“negatividade da proibi¢ao” possa resgatar valores sociais de
décadas passadas, impondo limites nos estudantes.

Para ilustrar a positividade do poder descrita no livro Sociedade
do Cansago, Sousa e Peluso (2019) refletem sobre um caso hipotético de
uma empresa, talvez uma financeira, que anualmente premia seus
funciondrios com o melhor desempenho registrado no ano anterior.
Para esse evento, a empresa oferece aos premiados, momentos
glamorosos de muito conforto em um hotel de luxo, com uma festa
regada a bebidas e comidas caras. Durante o evento, os convidados
ouvem palestras de motivagao e relatos de pessoas vitoriosas.

Ainda segundo Sousa e Peluso (2019), para participar daquele
momento, os funciondrios homenageados tiveram de superar a
maioria dos colegas de trabalho, por meio de uma competitividade
acirrada, cumprindo metas altissimas impostas pela empresa. E
importante destacar que as metas, uma vez alcangadas, tem os seus
percentuais aumentados. Assim, menos de 0,5% dos funcionérios
puderam usufruir de momentos tao prazerosos de vitdria da
competitividade. Os trabalhadores homenageados e vitoriosos,
segundo os parametros da institui¢ao, para compartilhar daqueles
momentos e serem agraciados pelos mimos ofertados, tiveram de
enfrentar os seus proprios desafios e acreditar serem capazes de
superar seu proprio desempenho; ou seja, eles sdao o simbolo e
representam a sociedade da positividade e do desempenho.

A partir do exemplo hipotético acima descrito, é importante
refletir sobre a sociedade da positividade, comparando-a com a
formagao do estudante da escola publica que, em breve, fara parte
dessa realidade. No entanto, deve-se considerar que muitos dos
jovens que frequentam a escola publica ndo tém dimensao das
cobrancas existentes no mercado de trabalho. As preocupagoes do
jovem que conclui o Ensino Médio sao outras, como, por exemplo,
a escolha entre um ensino técnico ou o ensino superior; frequentar
uma universidade publica ou privada — sendo que, para muitos
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estudantes, a primeira opgao € inviavel, provavelmente por
consideram que a formacao escolar deles ndo os capacita para o
acesso a essas institui¢des. Quando a opgao é o ensino superior,
vem a duvida em relagdo a carreira que pretende seguir; alguns
jovens, deixam de lado a escola e vao direto para o mercado de
trabalho. As preocupacdes apresentadas causam ansiedade e
angustia para uma juventude em periodo de transicio entre
adolescéncia e fase adulta.

Na obra A Condi¢io Humana, Arendt apresenta o seguinte
questionamento “O que estamos fazendo?” (ARENT, 2016, p. 26).
A pergunta possibilita compreender que o sujeito inserido em um
contexto social e econdmico, a partir da triade trabalho — obra —
acao, transforma o homem em um ser que trabalha, produz e
consome. Sendo este o unico significado de estar vivo, o reflexo
dessa triade é a constitui¢ao de uma sociedade de consumidores.
Para a autora:

[...] as formas modernas de alienagao do mundo; as transformagdes pelas
quais passaram na modernidade atividades humanas basicas, como o
trabalho, a fabricagdo e acdo; a prevaléncia de uma forma de vida
progressivamente assimilada ao mero estar vivo; a constitui¢io de uma
sociedade de consumidores; a dilui¢ao entre o publico e o privado com o
surgimento da sociedade; o sufocamento da politica com sua gradativa
subjugacao e assimilagdo a economia (ARENDT, 2016, s/p).

Mesmo sendo uma obra escrita na década de 1950, A condicio
Humana aventa uma temadtica atual, possibilitando compreender o
estudante inserido no modelo de sociedade de consumidores descrito
por Arendt (2016). E preciso analisar o comportamento do jovem em
uma sociedade que tenta ajusta-lo as suas regras.

E na concepgio de Arendt (2016) que se percebe o
comportamento dos jovens da escola publica. Para muitos alunos,
0 acesso ao Ensino Médio é também o momento da inser¢ao no
mercado de trabalho, de modo geral, por meio de estagios. Em uma
sociedade de consumo, a possibilidade de ter um salario ao final do
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més é uma tenta¢do, e a sensagdo ou a necessidade de ter um
emprego, em alguns casos, contribui para o abandono escolar.

Conforme dito anteriormente, a educagao formal versus redes
sociais deve ser considerada um importante tema para andlise
daquilo que estudante considera como referencial de construgao do
conhecimento. O livro a Sociedade do Espeticulo (DEBORD, 2013)
explora um modelo de sociedade real, transformada em uma
realidade virtual. As redes sociais transformam o suposto saber em
poder, criando informagdes manipuladas, as fakes news, e as
transformando em verdades absolutas. Nesse contexto,
desconstrui-las nao é facil:

Quando a inteligéncia foi expulsa de modo absoluto do espetaculo, que nao
permite agir e ndo diz grande coisa de veridico sobre a agdo dos outros,
parece ter-se refugiado entre os que analisam realidades e agem
secretamente sobre a realidade (DEBORD, 2013, p. 213).

Para os professores, tentar conscientizar o jovem quanto a
importancia do senso critico ao analisar a sociedade do consumo,
da globalizagdo e de suas tecnologias, que se apresentam como um
espaco de dominio das redes sociais, da submissao alienante ao
império das midias e da tirania das imagens (DEBORD, 2013), que
tao bem representa a juventude atual, € um desafio. A internet é
uma fonte inesgotavel de informagdes e conhecimento, e o
professor estd ameagado de tornar-se obsoleto em uma provavel
realidade nao tao distante.

A sociedade do espetaculo criou, no cendrio politico atual,
uma certa ideia simbdlica de doutrinagao ideoldgica. Ha riscos de
que, embutido nessa concepgao, haja a intencionalidade de fazer
com que o conhecimento construido na escola seja refutavel, e o
professor seja conduzido a reproduzir em suas aulas as ideias que
dado sustentaculo a sociedade de consumo, sem a criticidade de
analisd-las ou contesta-las.

Além de construir o pensamento do jovem na sociedade do
espetaculo por meio das midias e das redes sociais, nao havendo
separagao entre informacao e conhecimento, outro ponto importante
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a ser questionado no contexto da sociedade do espetaculo refere-se
a abordagem critica dos meios de comunica¢ao para os problemas
enfrentados pelas escolas. A divulgac¢do dos resultados que avaliam
o desempenho da educagdo publica pode interferir no olhar da
sociedade e de autoridades que, ansiosas por solugbes rapidas,
podem propor e contribuir para a elaboracao de politicas publicas
equivocadas, sem analise mais profunda de sua eficacia.

A outra dimensao social a ser analisada, além do desempenho
e do espetaculo, é a realidade da vida cotidiana dos alunos. Como
esses jovens interpretam a realidade social na qual eles estao
inseridos, a0 mesmo tempo em que sao influenciados por ela. A
discussao vai no ambito das perspectivas em relacao ao futuro e aos
seus objetivos de vida.

A realidade da vida cotidiana é entendida como fendmeno que
existe independentemente da vontade do sujeito (BERGER;
LUCKMANN, 2004). Para Berger e Luckmann (2004):

Comparados a realidade da vida cotidiana, as outras realidades aparecem
como campos infinitos de significagdo, enclaves dentro da realidade
dominante marcada por significados e modos de experiéncia delimitados
(BERGER e LUCKMANN, 2004, p. 42).

Berger e Luckmann (2004) possibilitam a andlise e o
entendimento dos aspectos societdrios enquanto realidade, ao
mesmo tempo, objetiva e subjetiva. E importante entender a relagdo
entre o sujeito e 0 mundo social, assim como a forma pela qual sua
percepcao influencia na construgao do seu conhecimento por meio
de valores, formando assim a sua ideologia individual.

A condi¢ao do sujeito na sociedade a que ele pertence
apresenta caracteristicas sociais e culturais, construindo sua
identidade. No entanto, deve-se considerar também que tal sujeito
pertence a varios grupos sociais. Da integragao entre o sujeito e os
grupos sociais resultard a formacdo ideologia coletiva, sem
desconsiderar o contexto social nos quais estao inseridos.

E nesse espago social que se pretende formar jovens. Diante do
exposto, o modelo de educacao precisa ser repensado; as praticas
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pedagogicas desenvolvidas na escola precisam ser analisadas, para
que se possa entender até que ponto as falhas atribuidas a escola
sao reais, ou se nao ha certo distanciamento ou incoeréncia quanto
as intencionalidades da sociedade, do poder publico, dos docentes
e dos discentes em relagao aos resultados que cada um desses
segmentos espera da educagao publica.

A caracterizacao do lugar e do sujeito

A pesquisa foi desenvolvida em uma escola publica da Regiao
Administrativa (RA) III — Taguatinga, no Distrito Federal. Para
Sousa e Silva (2019), a origem da RA é anterior a inauguragao da
nova capital, estando relacionada a expansao demografica
decorrente da construgao de Brasilia, inaugurada ainda no ano de
1958. Segundo Paviani (1996):

A grande dificuldade foi selecionar os recebedores de lotes na nova urbe,
uma vez que estava previsto o acesso a eles apenas para trabalhadores e
servidores de baixa renda, e muitos favelados estavam excluidos desses
critérios formais. Assim, a cidade ja nasce com as chamadas "invasoes"
(Vila Dimas e Vila Matias), pois havia muitos sem teto que ndo se
adequavam a legalidade instituida para a distribuicao de lotes, ou seja, a
cidade forjava ja no seu nascimento a desigualdade social (...) a criagdo de
Taguatinga era apenas uma mudanga geografica de sua condigao de
excluidos (PAVIANI, 1996, p. 61).

Sousa e Silva (2019) argumentam que, no decorrer dos anos, a
cidade-satélite, hoje denominada RA, tornou-se um ponto de
chegada de brasileiros de diferentes regides do Brasil. Segundo
dados da Companhia de Desenvolvimento do Planalto Central —
CODEPLAN (2018), Taguatinga é a terceira maior populagao
urbana do Distrito Federal, com 205.670 mil habitantes.

Para atender a uma populagao tao grande, fez-se necessario
ofertar servigos publicos, como hospitais, postos de satide e escolas.
Taguatinga abriga muitas institui¢cdes de ensino publico, sendo a
escola investigada uma delas. A historia da escola se confunde com
a evolugado historica de Taguatinga, e o processo de expansao da
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cidade, com o surgimento de novos adensamentos demograficos,
contribuiu para formagao da comunidade escolar, influenciando na
construgao do seu perfil socioecondomico (SOUSA; SILVA, 2019).

Quanto a estrutura fisica, a Institui¢ao de Ensino apresenta-se,
de certa forma, privilegiada, quando em comparagdo a varias
outras escolas publicas do Distrito Federal. Na escola, ha espagos
arborizados que possibilitam a convivéncia coletiva dos
estudantes.

Diante do exposto, pode-se considerar que a escola é
conservada, e os espagos de convivéncia sdao agradaveis para os
estudantes; entretanto, a instituicao sofre com graves problemas
estruturais que afetam o cotidiano do lugar. Os problemas
estruturais interferem nas atividades pedagogicas e nas agOes
realizadas em ambientes como as quadras desportivas, o auditério
e a biblioteca. As salas de aula ndo tém uma boa acustica, e o calor
¢ intenso. Outro ambiente que também apresenta problemas € o
refeitorio, por ser pequeno e insuficiente para atender a quantidade
de alunos matriculados.

A quadra desportiva nao € coberta, comprometendo as aulas
de educacao fisica em dias de sol forte ou de chuva; a biblioteca nao
possui ventilagao adequada e, no periodo de chuva, hd muitas
goteiras. Além disso, o acervo de livros é limitado, havendo a
necessidade de novas aquisi¢des. O refeitdrio disponibiliza 40
lugares para atender 400 alunos, em média, por turno. A instalagao
elétrica e hidrdulica sdo antigas, com problemas de funcionamento.
O auditério ndo ¢ ventilado, as cadeiras sdao inadequadas e
desconfortaveis, e 0 espaco € pequeno para a quantidade de alunos.

O espaco fisico da escola é amplo, porém, mal aproveitado.
H4 4reas imensas desocupadas, como a maioria das escolas
construidas na década de 1960 e 1970. Os espagos poderiam ser
explorados economicamente pela equipe gestora, e o dinheiro
poderia ser revertido em beneficios para a melhoria da escola.
Entretanto, as unidades de ensino que tentaram implantar tal
projeto foram impedidas pela Secretaria de Educagao do Distrito
Federal (SEEDF).
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Quanto a caracterizagao dos jovens matriculados na escola e
que representam o segmento mais importante da comunidade
escolar, também sera apresentada em uma dimensao
socioecondmica e cultural, com o objetivo de descrever o perfil do
jovem urbano da sociedade brasileira atual.

Segundo o Estatuto da Juventude, Lei n® 12.852/2013, jovens
sao pessoas com idade entre quinze e vinte e nove anos. O recorte
da presente pesquisa ird limitar a média etaria, uma vez que o
sujeito envolvido no estudo frequenta a escola publica e esta
matriculado no Ensino Médio. Portanto, os jovens sdo adolescentes
na faixa etdria entre quinze e dezoito anos, cujas garantias legais
estao estabelecidas no Estatuto da Crianca e do Adolescente — ECA,
Lei n® 8.069/1990. A faixa etdria aqui descrita para analise pode ser
ampliada para mais ou para menos, de acordo com a realidade
vivenciada nas escolas publicas do Distrito Federal.

Além do conceito juridico de jovem, o conceito de juventude
pode ser apresentado em outras perspectivas. Para Dayrell e
Carrano (2018),

O conceito de juventude corresponde a uma construgao social, historica,
cultural e relacional que, por meio das diferentes épocas e processos sociais,
foi adquirindo denota¢des e delimitagdes diferentes” (DAYRELL E
CARRANQO, apud ANJOS; SILVA; FIGUEIREDO, 2018, p. 225).

Quando se pretende trabalhar com a juventude escolar, é
importante entender que esse grupo constréi um tipo de
representacao social de si préprio com formas diferentes de agir e
de pensar. Além disso, essa fase da vida representa um periodo de
construcao de identidade, de estabelecimento de relagdes sociais e
de projecao de perspectivas profissionais e emocionais. Logo,
entender a juventude é “como uma representagao dos construtos
histéricos e sociais relacionados aos aspectos cronoldgicos,
culturais, identitarios, sociais e politicos do desenvolvimento da
vida” (ANJOS; SILVA; FIGUEIREDO, 2018, p. 225).

Em um recorte espacial da realidade do Distrito Federal, a
caracterizacdo da juventude tratada na pesquisa mostra os
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estudantes da escola publica que vivem na cidade, em locais de
classe média e em periferias. As representagdes sociais — definido
por Minayo (1994, p. 108) como “imagens construidas sobre o real”
- nas quais esses jovens estdo ancorados podem ser assim
simbolizadas: vivem em uma sociedade de modelo capitalista e
consumista, em uma escala de contexto de tecnologia da
informacgao e da comunicagdo, sendo predominantemente urbana.

A representacao social dessa juventude alinha-se as ideias de
Arendt (2016), ao tratar da sociedade de consumidores, bem como
as de Santos (2013), com a defini¢do de espago enquanto meio
técnico-cientifico-informacional. E dentro dessa estrutura que os
estudantes idealizam a escola por eles frequentada. No entanto, a
realidade objetiva (BERGER; LUCKMANN, 2004) faz com que eles
convivam com uma escola com deficiéncias em relagao a estrutura
fisica, e com uma metodologia pedagdgica conservadora, o que
pode dificultar assim a identificagao deles a esse modelo de escola.
Além disso, apesar de viverem em uma sociedade que prioriza o
consumo, parte significativa desses jovens nao podem ser
considerados consumidores, devido as condi¢des socioecondmicas
em que se encontram.

A sociedade de modelo capitalista é aquela que exige de seus
jovens o desempenho e a produtividade, além de estimular o
consumo exacerbado. Apesar do encontro dos jovens se dar em uma
escola publica, o cotidiano deles se apresenta de formas distintas. O
jovem aqui definido como de classe média tem o shopping center como
local de encontro de suas relagdes sociais mais frequentes, a
perspectiva futura e o acesso a universidade e, provavelmente,
consideram a escola como possibilidade de manutengao do status quo,
ou como oportunidade de ascensao social.

O jovem da periferia, apesar de ter a possibilidade de acesso
ao shopping center, tem como referéncia, na sua rotina social, a
cultura de massa, por meio de eventos sociais na propria
comunidade e, provavelmente, consideram a escola como uma
necessidade para o acesso ao mercado de trabalho formal ou
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informal, embora ela também seja o ambiente de convivéncia
cultural e social.

Assim, no que diz respeito a caracterizagao do sujeito que
frequenta a escola, entende-se haver certa diversidade quanto ao
perfil socioecondmico. A pesquisa pretende discutir se a renda
familiar pode interferir nas perspectivas dos estudantes em relacao
a escola, ou se pode criar situagdes de conflitos entre eles.

Segundo Santos (2013), vivenciamos uma nova realidade em
que a revolugdo da informacao liga os mais distintos lugares entre
si. Portanto, mesmo um estudante que tenha o seu cotidiano
inserido em uma periferia caracterizada pela precariedade de
infraestrutura e com pouco acesso a bens materiais, ele conhece
realidades bem diferentes das dele, pois 0os meios de comunicagao
levam-no a lugares diferentes do seu cotidiano.

Com a caracterizagdo do lugar e do sujeito da pesquisa, o
artigo ird discutir as controvérsias e as perspectivas que se
desenvolvem no recorte espacial apresentado, tendo como
protagonista os estudantes de Ensino Médio descrito neste topico.

As controvérsias vivenciadas no Ensino Médio

A crise continua e estrutural da educac¢ao no Brasil, manifesta
nas controvérsias e adversidades na escola, tem diversas escalas de
analise: a dimensao macro, referente as politicas publicas adotadas
pelo pais por meio do Ministério da Educagao; a dimensao
regional, relacionada a normatizacao do ensino publico adotado
pelas Secretarias de Estado de Educacao e Secretarias Municipais
de Educacao; e, também, na dimensao de institui¢ao de ensino, cujo
desempenho sofre interferéncia direta da atuagao dos anteriores.

As controvérsias e adversidades do Ensino Médio brasileiro
estao associadas a uma concepgao dualista de escola para rico e escola
para pobre e reflete no modelo de ensino existente nas institui¢oes
publicas atuais. Esse pensamento é compartilhado por Libaneo (2010,
p. 16), que escreve: “[..] a escola assentada no conhecimento, na
aprendizagem e nas tecnologias, voltada para os filhos dos ricos, e, em
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outro lado, a escola do acolhimento social e da integracao social
voltada aos pobres [...]”.

No primeiro caso, pode-se ter, como exemplo, a escola
propedéutica, em que se prioriza a formagao por meio do
conhecimento cientifico e pela aprendizagem significativa,
ensejando conduzir o estudante ao ensino superior; essa escola é
voltada, prioritariamente para as elites. O segundo caso pode ser
definido como a escola utilitarista, destinada as camadas menos
favorecidas socialmente, cujo conhecimento prioriza a formagao
para o trabalho, isto é, o ensino profissionalizante, ou valoriza a
funcgao social.

A histdria da escola publica se inicia com a criagao dos grupos
escolares, em 1890 (SAVIANI, 2004). Era, nesse tempo, uma escola
as quais as camadas mais baixas da sociedade brasileira ndo tinham
acesso. Até a década de 1930, o Brasil era um pais rural, e poucas
pessoas frequentavam a escola. As poucas institui¢des existentes
até aquela década eram frequentadas por filhos de familias ricas,
pertencentes a elite social.

A partir da década de 1930, a educagao brasileira passou por
uma profunda transformacao. Logo no inicio do seu governo,
Getulio Vargas criou o Ministério da Educagao e, em 1931, emitiu
um conjunto de decretos que ficaram conhecidos como Reformas
Francisco Campos (SAVIANI, 2004). As reformas trouxeram
grandes novidades, como a criagao do Conselho Nacional de
Educacao e dos ensinos secundario e comercial.

Em 1932, foi langcado o Manifesto dos Pioneiros da Nova
Educacao. Tal documento faz uma analise da situagao da educa¢ao no
Brasil, sendo um grande legado para a histéria do ensino no pais.

Como principios iniciais, o Manifesto propunha novas ideias
para a educagao brasileira. Ele defendia a modernizagao do sistema
educativo e da sociedade brasileira (VIDAL, 2013). A laicidade, a
gratuidade, a obrigatoriedade do ensino também eram principios
defendidos pelo grupo Escolas Novistas. No Manifesto, constava
que o Estado deveria ser o responsavel pela expansao da educacao

172



brasileira e, além disso, pretendia-se a organizacao cientifica da
escola (VIDAL, 2013).

Para Frigotto (2005), especialmente na década de 1940, quando
a educagao foi organizada por leis organicas, o dualismo ganhou
carater estrutural. Nesse periodo, os cursos complementares foram
extintos e foram criados os cursos médios de 22 ciclo, chamados
cursos colegiais (Cientifico e Classico). Corso e Soares (2014)
esclarecem que esses cursos tinham duracao de 03 anos,
objetivando preparar os estudantes para o ensino superior. Os
cursos de formacao profissional (normal, agrotécnico, comercial
técnico e industrial técnico), também com duragao de 03 anos, nao
asseguravam o acesso ao ensino superior.

Quando se analisam as mudangas realizadas na educagao nas
décadas de 1930 e 1940, observa-se que “a regulamentagao do ensino
ia sendo feita conforme as urgéncias definidas pelos grupos que
assumiam o controle politico do pais” (SAVIANI, 2004, p. 5). A partir
da década de 1960, no campo educacional, ocorreu a “unificagao da
regulamenta¢do da educacao nacional abrangendo as redes publica
nas trés instancias, municipal, estadual e federal, e privada que, direta
ou indiretamente, foram sendo moldadas segundo uma “concepgao
produtivista de escola” (SAVIANI, 2004, p. 2).

A primeira Lei de Diretrizes e Base da Educagao Nacional
(LDBN), Lei 4.024/1961, foi elaborada apds a queda do Estado Novo
(1937-1945), em um contexto de redemocratizagao do pais;
entretanto, s foi aprovada em 1961.

[...] As criticas em relagdo a primeira LDB era a que ela apresentava dois
projetos pedagodgicos distintos para atender as necessidades definidas pela
divisdo técnica e social do trabalho: instrumental e intelectual; o que nos
permite aferir a equivaléncia da Lei 4.024/61 nao supera a dualidade
estrutural, embora possa ter sido considerada um grande avango para o
processo de democratizagao do ensino (CORSO; SOARES, 2014, p. 4)

Em um processo acelerado de desenvolvimento econémico e
industrial, a educagdo ndo era apenas um bem de consumo, mas
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também um bem de producdo, denominada de concepcao
pedagogica produtivista.

Ap0s o Golpe Militar de 1964, o novo governo nao formulou
uma nova legislacdo, uma vez que a LDB/1961 contemplava a
garantia da continuidade da ordem socioeconémica defendida pelo
Governo Militar; todavia, precisava de ajustes para organizar o
ensino de acordo com a nova situagao (SAVIANI, 2004).

A Lei 5.692/1971 alterou os ensinos primdrio e médio, que
passaram a ser denominados de primeiro e segundo grau
(SAVIANI, 2004). Em relagao ao primeiro grau, a lei ampliou de
quatro para oito anos a obrigatoriedade do ensino, com isso
determinando o fim do exame de admissao que os estudantes
concluintes do primario precisavam fazer para dar continuidade
aos estudos.

Nesse periodo, a legislagao priorizava a formagao profissional,
para atender a demanda por forca de trabalho qualificada, a nivel
técnico (CORSO; SOARES, 2014). No Ensino Médio, instituiu-se
um curso de segundo grau de trés anos, unificado, de carater
profissionalizante, por meio do modelo tecnicista (SAVIANI, 2004).

A LDB de 1971 também alterou a area de conhecimento que
discute criticamente a situagdo social, politica e economica do pais
(Historia, Geografia e Filosofia), incorporada pela drea de Estudos
Sociais (DANTAS, 2015).

Dantas (2015) argumenta que a Lei 5.692/71 provocou a
precarizagdo do Ensino Médio, uma vez que o ensino
profissionalizante de 2° grau, além de ser caro, nao atendia as
necessidades reais do modelo produtivista vigente, haja vista que
0 governo nao criou escolas, novas salas de aula, espagos culturais,
bibliotecas ou laboratdrios. Assim, por meio da Lei n®7.044/1982, o
ensino profissionalizante no 22 grau deixou de ser obrigatorio.

A década de 1980 foi marcada por discussoes envolvendo a
educagao brasileira. Os embates entre progressistas e
conservadores clamavam por uma nova LDB (CORSO; SOARES,
2014), mais coerente com o periodo de redemocratizacao pelo qual
passava o pais.
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A partir da década de 1990, ocorreu no pais um amplo programa
de reformas educacionais. Em relagao ao Ensino Médio, o Banco
Mundial recomendou a separagao entre Ensino Médio e educagao
profissional, reforcando assim a dualidade estrutural (CORSO;
SOARES, 2014). O discurso vigente na época, que valorizava o modelo
econdmico neoliberal, colocou o setor privado de ensino como
protagonista para a oferta da educagao profissional.

Com a promulgacdo da Constituigao de 1988, houve grande
mobilizacao da comunidade educacional e dos movimentos sociais
para a formula¢ao de uma nova LDB, que defendia a libertagao da
educacdo. Entretanto, esse projeto tdo ousado ndo seguiu adiante.
Em seu lugar, foi aprovado o projeto de Darcy Ribeiro, a Lei de
Diretrizes e Base da Educagao Nacional, a Lei 9.394/1996. Apesar
de nao ser tao revoluciondria quanto pretendiam a comunidade
escolar e os movimentos sociais, a LDB/1996 trouxe grandes
avangos para a educagdo brasileira. A lei representou um grande
legado do século XX, instituindo mudangas significativas.

A Lei de Diretrizes e Bases consolidou o Ensino Médio como
educagao basica, e a sua obrigatoriedade foi efetivada em 2009 pela
Emenda Constitucional n® 59. Entretanto, a obrigatoriedade de
oferta nao significou, necessariamente, a universaliza¢ao e nem a
democratizacdo, uma vez que apenas a oferta de vagas ndo
caracteriza a permanéncia e o sucesso do estudante no ambiente
escolar. A escola ainda nao atendia as multiplas necessidades dos
estudantes do Ensino Médio; muitos jovens nado se identificavam
com a escola na qual estavam matriculados, e os conteudos
ofertados nao alcancavam a dimensado intelectual, do trabalho
produtivo e dos anseios socioculturais.

Os resultados alcangados pelo Ensino Médio mostram, mais
uma vez, que a crise na educagao € continua e estrutural, e que os
projetos elaborados no decorrer dos anos para supera-la tem
colaborado para que a segregacao em relacao a “escola para ricos e
a escola para pobres” (LIBANEO, 2012) se estabeleca,
comprometendo a qualidade do ensino. No entanto, os graves
problemas relacionados ao desempenho dos estudantes podem ser
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percebidos tanto nas escolas destinadas a elite, quanto nas escolas
destinadas as classes sociais menos favorecidas. A busca por
solu¢des imediatas para superar a crise da educagao e atender ao
clamor da sociedade faz com que algumas politicas publicas sejam
adotadas, muitas vezes de forma equivocada, sem discussdes
profundas em relagdao a sua viabilidade, como, por exemplo, a
reforma do Ensino Médio.

A reforma do Ensino Médio estabelecida pela Lei n®
13.415/2017 foi gestada sob criticas de parte da sociedade civil e de
especialistas em educagdo. Ao estruturar o curriculo em itinerarios
formativos®, apresentar caracteristicas newtoniana-cartesianas em
relacdo ao conhecimento e aos aspectos de dualidade estrutural do
ensino (propedéutico e profissional), fez com que os criticos a
reforma a considerem contrdria a abrangéncia de finalidades
estabelecidas na LDB n® 9.394/1996.

Quando se observa a concepgao utilitarista, pode-se
considerar que a reforma promoveu um retrocesso no que diz
respeito a formagao plena do jovem que ingressa nessa etapa da
educacao basica.

Para Ramos e Heinsfeld (2018), a abordagem newtoniana-
cartesiana é apresentada como uma visdo tradicional focada no
método cientifico, na valoriza¢do dos conteudos, na fragmentacao
das disciplinas — embora a nova reforma organize o curriculo por
area de conhecimento — e na linearidade de ensino-aprendizagem,
em contradi¢do com o que propde a mesma legislacdo, pois, de
acordo com o Art. 35-A, Lei n® 13. 415:

§7¢ Os curriculos do ensino médio deverao considerar a formacao integral
do aluno, de maneira a adotar um trabalho voltado para a construgao de seu
projeto de vida e para sua formagdo nos aspectos fisicos, cognitivos e
socioemocionais (BRASIL, 2017).

3 Mesmo os itinerarios formativos serem mais associados a educagao profissional,
eles tém uma compreensao de ensino académico (BNCC, 2017, p. 467). Na Lei
13.415, eles deverao ser voltados ao empreendedorismo, a investigacao cientifica
e a mediacdo e intervencao sociocultural.
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Apesar de propor a formagao integral do aluno, na Lei n® 13.415,
alguns conhecimentos cientificos permanecem mais valorizados do
que outros, como, por exemplo, Portugués e Matematica, havendo,
com isso, maior estimulo a determinadas areas. A nova reforma
valoriza os itinerarios formativos e, com isso, os conhecimentos da
area de ciéncias humanas perdem espago, comprometendo assim o
desenvolvimento dos contetidos de Geografia e de Historia. Quanto a
Filosofia e Sociologia, que se tornaram obrigatdrias pela Lei n® 11.684
de 2008, ndo aparecem na nova lei. A reforma priorizou disciplinas
como Portugués e Matematica.

A dualidade propedéutica e profissionalizante representa o
modelo seletivo, tao criticado no passado. Nesse modelo, ha riscos
de que o Ensino Médio permaneca com a concepgao de fase
transitdria e preparatoria para o ensino superior, ou de formacao
para o mercado de trabalho, ndo atendendo, assim, aos principios
e finalidades estabelecidas na LDB. A escola que enfrenta
dificuldades para a permanéncia do estudante, por ser
conservadora e ndo conseguir se conectar com a cultura juvenil,
corre o risco de ser um ambiente mais hostil ainda.

O mundo passa por mudangas profundas, e a escola precisa se
adequar a essas mudangas Ela nao pode preparar a juventude para
uma realidade inexistente, em que o proprio trabalho com suas
caracteristicas formais estdo em crise. O mundo vive uma nova era,
denominada de técnico-cientifica-informacional. Nesses novos
tempos, “o trabalho se torna cada vez mais cientifico [...]” (SANTOS,
1994, p. 140). Nesse sentido, ha que se analisar se a dualidade
estruturante, que sempre caracterizou o Ensino Médio, ainda pode
prevalecer nesses novos tempos. Santos (1994, p. 121) argumenta que
“[plara ter eficcia, o processo de aprendizagem deve, em primeiro
lugar, partir da consciéncia da época em que vivemos”.

A ideia de Santos (1994) traz a reflexao a necessidade de
repensar o modelo de educacao adotado no Brasil ao longo dos
tempos, compreendendo que a crise estrutural tem dimensao
muito maior do que aquela que se apresenta no interior da escola,
e que projetos idealizados para dar respostas rapidas a sociedade
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ndo se sustentam. E preciso que eles sejam “[...] tio dinamicos
quanto a realidade em movimento e reconhega o comportamento
sistémico das varidveis novas que dao uma significagdo a
totalidade” (SANTOS, 1994, p. 122).

Por isso, a concepgao dualista estruturante apresentada na
reconstrucao historica do Ensino Médio deve ser encarada como
uma controvérsia a ser discutida no ambito dos macroproblemas
enfrentados pela escola nesse inicio de século. Esse modelo ¢ mais
coerente com um periodo em que o pais passava por
transformacgdes profundas. O agrario era substituido pelo urbano;
ndo havia ainda no Brasil uma sociedade capitalista e consumista
consolidada, e o meio cientifico e informacional ainda era uma
realidade distante. Portanto, ha de se questionar se tal modelo nao
representa um dos gargalos que comprometem a qualidade do
ensino nessa etapa da educacao basica.

Além da concepgao dualista do Ensino Médio, construida no
Brasil ao longo dos anos, poder ser considera uma controveérsia no
que diz respeito ao avango na qualidade do Ensino Médio no Brasil,
ha outras controvérsias que também precisam ser analisadas, para
que se possa entender como elas contribuem para crise do Ensino
Médio. Exemplos destas sao a atuagdo regional por meio das
secretarias de estado de educagao e, por fim, na dimensao escola.

As secretarias de estado de educagdo promovem politicas
publicas objetivando o sucesso educacional. Cabe a elas destinar as
verbas (oriundas da unido, do estado ou do municipio) para o
funcionamento das institui¢des propor modelos de gestao, estruturar
os curriculos a serem implantados, além de orientar e coordenar os
processos pedagogicos que serdao desenvolvidos nas escolas.

Ao contrario do Distrito Federal, em muitos estados
brasileiros, as escolas publicas nao possuem autonomia. Ha forte
intervencao das secretarias na gestao das institui¢des. No Distrito
Federal, a Lei de n® 4.751/2012, estabeleceu a Gestao Democratica
nas escolas publicas:
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O processo de participacao de todos os segmentos da comunidade escolar
refor¢a a ideia de que a gestdo democratica esta para além da eleicdo de
diretor ou de equipe de gestdo, implica na participagdo da comunidade
escolar, na definicdo e na implementagdo de decisdes pedagdgicas,
administrativas e financeiras, por meio de diretor e vice-diretor da unidade
escolar (GDF, 2012, p. 114).

A lei de Gestao Democratica representa uma grande conquista
para as unidades de ensino do Distrito Federal. No entanto, ainda ha
grandes problemas a serem superados, como o atraso nos repasses
das verbas financeiras, a precariedade na estrutura fisica, a falta de
recursos pedagdgico e tecnoldgicos, além da caréncia de servidores
para atender as demandas de pessoal nas rotinas cotidianas.

Merece destaque nas politicas educacionais do Distrito Federal
a implantacdo do Curriculo em Movimento. Segundo Sousa e
Peluso (2019), o Curriculo em Movimento representa um grande
avango para a educagao publica do Distrito Federal, uma vez que
foi construido de forma coletiva e democratica, com a participagao
dos sujeitos diretamente envolvidos na dinamica da educagdo
publica. Para as autoras, a partir da compreensao do documento
enquanto politica publica, a escola deve se apropriar de suas
potencialidades para oferecer ao estudante os conhecimentos de
seus direitos e de seus deveres, conscientizando-o de sua
importancia como ser social ativo. Para tanto, o Curriculo em
Movimento (GDF, 2012) propde praticas pedagogicas que
enfatizam a participacao ativa do estudante em seu processo
educacional, oferecendo-lhe a chance de produzir significados a
partir de uma intima conexao entre o objeto de ensino e a vida.

Uma grande conquista dos professores da rede publica de
ensino do Distrito Federal é o tempo e espago destinado as
coordenagdes pedagogicas. Em relagdo ao tempo, os professores
contam com horarios especificos na escola, ou em casa, para se
dedicar ao planejamento e demais atividades pedagogicas. O
espaco refere-se ao local que a escola disponibiliza para o trabalho
individual e coletivo do corpo docente. Nas reunides pedagdgicas,
os professores definem o trabalho coletivo e discutem as ag¢des
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necessarias ao desenvolvimento de praticas que busquem a
qualidade da aprendizagem e motivem a permanéncia do
estudante na escola, evitando assim a evasao; sensibilizem o aluno
quanto a importancia na formagdo escolar plena, sendo ela: a
aprendizagem de qualidade, a capacitagio para o trabalho; a
preparagao para o ensino superior e a formacgao cidada.

No entanto, os espacos disponibilizados para que o professor
realize o seu planejamento e execute suas atividades
administrativas sao, geralmente, precdrios. Falta computadores;
internet banda larga; material. Além disso, nem sempre os
professores podem contar com o apoio da equipe gestora ou dos
coordenadores para conduzir os trabalhos nos momentos das
reunides. A demanda de trabalhos burocraticos e os problemas
disciplinares que fazem parte da rotina da escola tomam muito
tempo dos gestores, os quais ndo conseguem atender as
necessidades pedagogicas de forma satisfatoria, isto é, nem sempre
o pedagogico € priorizado nas unidades de ensino.

Quando o trabalho pedagodgico na escola apresenta
controvérsias, isto ¢, tecnicamente a legislacao é eficaz, mas na
pratica ela ndo atende de forma satisfatoria e o desempenho do
corpo docente fica comprometido, ha impactos na qualidade da
educacao.

Ainda analisando as controvérsias, o cotidiano de uma escola
publica é caracterizado por surpresas. A rotina diaria mostra que
as situagdes e os sujeitos sao complexos e distintos. Ha fatos que
constam no livro de ocorréncia da institui¢ao de ensino e relatam
situagdes vivenciadas na escola. E possivel destacar casos de
negligéncia familiar; de jovens que se mutilam; registros de
comportamentos nao convencionais decorrentes de depressao,
hiperatividade, dentre outras patologias; agressoes fisicas entre
estudantes na parte interna e externa da escola; consumo de drogas
licitas e ilicitas; aliciamento por parte de traficantes que se
matriculam na instituigao. As situagOes descritas sao registradas
nas atas de ocorréncia das institui¢des escolares. A intenc¢ao de
relatar alguns acontecimentos ocorridos na escola ¢ mostrar os
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fatos com que a escola se defronta, demonstrando a diversidade de
situagOes vivenciadas pelos jovens.

Embora a fungao da escola seja com a aprendizagem, a
capacitagdo para o trabalho e a formagao cidada, é preciso entender
que ela tem, também, a fungado social. Nesse sentido, ndao ha como
gestores, professores, coordenadores, orientadores e demais
profissionais envolvidos no processo pedagdgico terem uma
postura de neutralidade diante de tantos fatos graves,
principalmente porque tais acontecimentos se refletem no
emocional dos demais estudantes, consequentemente interferindo
nas aprendizagens.

Os varios fatos apresentados nao afetam apenas o emocional
dos estudantes, mas também o de todos os profissionais que atuam
na escola. Isso pode ser mostrado quando se apresenta o
quantitativo de professores afastados do trabalho por problemas
médicos, ou readaptados, passando a exercer uma outra fung¢ao
dentro da escola.

As adversidades vivenciadas no cotidiano escolar, a falta de
estrutura fisica e pedagdgica para a realizagao do trabalho em sala
de aula e as cobrangas excessivas por parte de gestores, poder
publico e da sociedade, que atribuem ao professor parte da
responsabilidade pela crise na educagao, estdo adoecendo os
docentes. Assim como os estudantes, os professores também sdo
vitimas das condig¢des sociais adversas do ensino publico, as quais
precisam ser enfrentadas, embora fujam de suas possibilidades de
acao. A cobranga ¢ internalizada, e o docente passa a cobrar cada
vez mais de si mesmo. Para Han (2015, p. 15-16) “o que causa
depressao do esgotamento nao € o imperativo de obedecer apenas
a si mesmo, mas a pressdao do desempenho”.

Em decorréncia das adversidades citadas anteriormente,
quando, ao final do ano letivo o desempenho escolar dos
estudantes é desalentador, a realidade construida pelos docentes é
a de que tais resultados fogem de suas possibilidades de acao e
controle, ficando com eles apenas a resolugao dos problemas.
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Ac¢oes realizadas no lugar escola na perspectiva de superar as
adversidades e alcancar éxito na educacdo escolar

As politicas educacionais precisam criar dinamicas que
favorecam a resolugao da complexidade dos problemas publicos em
uma perspectiva democratica, isto é alcancando os atores da
sociedade civil que necessitem de fato dessas politicas. Um dos temas
a ser discutido é a educagao, um direito humano basico do cidadao.

Diante de tantas adversidades e de situa¢bes hostis vivenciadas
no lugar escola, a equipe de profissionais da escola investigada
desenvolve agdes pedagdgicas para estimular a aprendizagem,
beneficiar as relagdes interpessoais e despertar no estudante a
identificagdo e a afinidade com o estabelecimento de ensino. E preciso
conduzir o estudante a uma reflexao quanto as suas expectativas no
que diz respeito a escola. Assim, definiu-se por apresentar trés
projetos que buscam promover nos estudantes a autonomia reflexiva,
para que eles definam suas perspectivas quanto a escola, constando
no Projeto Politico Pedagdgico referentes as a¢des desenvolvidas na
instituicdo. O primeiro projeto trabalha com a integragao entre a
cidadania, a diversidade e a sustentabilidade, com o objetivo de
desenvolver valores de respeito e tolerancia, nas dimensdes sociais,
éticas e ambientais.

O segundo projeto trabalha com os contetidos e as
aprendizagens. Ele procura sensibilizar o estudante quanto as
oportunidades relacionadas ao acesso ao ensino superior, em
particular a possibilidade de conquista de uma vaga na
universidade publica. Muitos alunos de escola publica consideram
que o ensino € fraco, quando comparado ao ensino das escolas
particulares, ndo se sentindo capazes de competir com esses
estudantes. Percebe-se que eles sabotam a si mesmo. Portanto, se
eles consideram que conseguir uma vaga em uma universidade
publica € um sonho, tém direito a sonhar — dai o nome do projeto
Sonhar ¢ preciso.

No terceiro projeto, a inten¢cdo da escola é promover no
estudante o significado de respeito ao préximo, bem como o valor
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de atitudes solidarias. A proposta é que os estudantes compreendam
o sentido de cidadania. A partir de ag¢des realizadas em abrigos,
creches e orfanatos, os alunos tém contato com vivéncias para além
do seu cotidiano, embora alguns deles sejam moradores desses lares.
Esses momentos e as acdes praticadas despertam nos alunos o
sentimento de solidariedade e de valor a vida.

Discussdes e resultados em relacio as controvérsias e as
perspectivas

Ao interpretar os resultados apresentados pela pesquisa,
compreende-se que, em relacao ao problema geral, a crise da
educagao publica alcanga dimensdes mais amplas do que
simplesmente o sentimento de identificagdo do estudante em
relacdo a escola. A preocupagao da sociedade quanto a qualidade
do ensino publico faz sentido; entretanto, considerar que a solugao
para superar as fragilidades estd na escola nao se justifica. As
politicas publicas implantadas maquiam os problemas, com
projetos pouco eficientes e investimentos que ndo alcangam a
superacao da crise.

No que diz respeito ao problema relacionado ao modelo de
educacdo vigente, ajustar-se a conjuntura atual caracterizada por
uma sociedade inserida no meio técnico-cientifico-informacional
exige da escola mudangas de paradigmas. Os diadlogos entre os
autores permitem entender que, na logica pés-moderna brasileira,
a educagao permanece tao tradicional quanto o era ha 50 anos. As
politicas publicas ndo apresentam alternativas viaveis, e o modelo
estd ultrapassado para a realidade vigente. Esse atraso compromete
o desenvolvimento do pais, além de prejudicar toda uma geragao.
Infelizmente, o que se pode concluir é que, estruturada como esta,
a escola publica vende ilusoes. Isso ¢ uma violéncia com os jovens,
como é o caso da reforma do ensino de 2017

A revolucao da era digital ainda nao chegou as escolas, mesmo
a juventude convivendo com as transformagdes promovidas pelas
novas tecnologias em seu cotidiano. Os jovens sdo induzidos a
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pensar que a escola pode oferecer a eles, justamente, um Ensino
Médio que os prepare para o mercado de trabalho, ou que
oportunize uma vaga em uma universidade publica.

Quanto a hipotese de que os problemas externos a escola, em
relagdo as questOes sociais e emocionais, se internalizam e refletem
nas relacdes cotidianas, podendo afetar o desempenho dos
estudantes, nao foi possivel a sua comprovagdo, uma vez que,
mesmo que eles se manifestem na unidade de ensino pesquisada,
eles representam fatos distintos e ndo se evidenciam de forma tao
intensa. Provavelmente, isso reflita a localizacdo privilegiada da
escola, mesmo que a sua comunidade escolar seja constituida por
alunos de perfis socioeconomico diversificados, os problemas
sociais comuns de comunidades mais carentes nao se manifestam
tao intensamente na escola e os jovens provenientes dessas
localidades sao acolhidos pela instituicao.

Por meio das praticas e das agOes pedagdgicas desenvolvidas
na instituic¢ao, cria-se o sentimento de pertencimento desses alunos
em relagdo a escola. Isso se reflete no bom desempenho, com
elevados niimeros de aprovagdo, e nos satisfatdrios indices de
reprovacio e de evasio. E possivel que a reprovagao e o abandono
escolar ndo estejam diretamente relacionados a aprendizagem, mas
sim aos fatos externos que se internalizam no lugar escola, como os
listados a partir da andlise do livro de ocorréncia da instituicao.

Em relacdo ao Governo do Distrito Federal, os projetos
implantados pela Secretaria de Educacao estao a frente das demais
Unidades da Federagao. A Gestao Democratica; a elaboragao de um
curriculo de forma coletiva, com a participagao dos docentes; a
existéncia de tempo e espago para o planejamento das praticas
educacionais — coordenagdes pedagogicas — possibilitam a
interagdo, a discussdao e a realizagdo de trabalhos pedagdgicos
interdisciplinares. A conquista dos professores relacionada a
liberagao para a formagao a nivel de pds-graduagao e formacao
continuada se manifestam na qualidade do ensino.
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Consideragoes finais

A educagdo é um tema controverso, gerando polémicas. A
escola é um lugar marcado por contradi¢des e perspectivas de uma
juventude que assume o papel de protagonista, idealizando o lugar
escola e os conhecimentos que por ventura ele possa construir,
tendo o professor como mediador desse processo. Foi a partir de
uma estrutura tao complexa que a pesquisa buscou entender os
elementos determinantes para a crise estrutural na educagao
brasileira. Os questionamentos apresentados no trabalho ousaram,
inclusive, acreditar que, na verdade, nao ha crise, e tal interpretagao
seria equivocada.

Tentar entender a educacao partindo de um tinico parametro
de andlise ndo alcanga todas as indagagOes e questionamentos
relacionados aos problemas que a envolvem. Por isso, entender o
processo educacional brasileiro exige que o pesquisador amplie o
seu leque de investigacdo, preocupando-se em nao perder o seu
objeto de andlise. Isso requer cuidado, o qual tivemos na producao
da pesquisa de mestrado, a qual originou este artigo.

O trabalho discutiu problematicas, apresentou
questionamentos e elaborou hipodteses, tentando comprova-las. A
partir dessa estruturagao, criou-se uma metodologia para facilitar a
construgdo do processo investigativo. O trabalho investigativo
buscou uma escola publica do Distrito Federal, tendo como sujeitos
colaboradores os estudantes da instituicdo de ensino. O termo
colaboradores foi utilizado, porque os estudantes compartilham o seu
protagonismo com o lugar escola e com o tema educagao. A jungao
desses elementos possibilitou o alcance dos objetivos propostos.

Durante a investiga¢do, percebeu-se que a educagao nao esta
estruturada para se adequar a uma sociedade poés-moderna, que
prioriza sujeitos produtivos e preparados para inseri-los em um
mundo subordinado ao conhecimento cientifico e informacional. A
estrutura fisica das escolas é fragil. Falta investimento do poder
publico para que elas estejam preparadas a uma realidade em que

185



as novas tecnologias da informagao e comunicagdo possam ser
implantadas.

Concluiu-se que a concepgao dualista do ensino permanece no
decorrer das décadas, mesmo sendo comprovada sua ineficdcia. Esse
modelo foi estruturado para o Brasil desenvolvimentista, estando em
curso o projeto de transformac¢do urbano-industrial. As politicas
educacionais implantadas insistem em perpetuar a logica de escola
utilitarista para pobre, e escola do conhecimento para rico. Com isso,
as politicas publicas desenvolvidas para superar a crise na educagao
nem sempre vao ao encontro das necessidades da juventude, ou das
exigéncias da sociedade.

Por fim, pode-se concluir que a educagao publica é um simbolo
de resisténcia e de superagdo em meio a ataques continuos que
buscam destrui-la e submeté-la a interesses capitalistas. Ela pode
ser transformadora e resgatada para a formacao dos jovens, dando
a eles perspectivas de um futuro melhor.
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TRABALHO DE CAMPO COMO POSSIBILIDADE PARA
O ENSINO-APRENDIZAGEM DE CIDADE NA
GEOGRAFIA ESCOLAR

Ricardo Chaves de Farias

Introdugao

O presente artigo sintetiza a Dissertagdo de Mestrado em
Geografia, defendida na Universidade de Brasilia, juntamente as
reflexdes do grupo de pesquisa em Geografia, Ensino,
Aprendizagem e Formacao de professores — GEAF . A pesquisa
partiu de inquietagdes do professor-pesquisador em avaliar o
potencial do trabalho de campo enquanto mediacao didatica.
Assim, com base nas reflexdes da Geografia cotidiana presente nos
arredores da escola, foi desenvolvido a atividade com estudantes
do 7° ano do Ensino Fundamental — Anos Finais.

O objetivo da pesquisa foi analisar as contribui¢des do
trabalho de campo no processo de formagao do conceito de cidade
pelos estudantes, a partir de um recorte espacial denominado
Unidade Territorial de Aprendizagem (UTA) em Aguas Claras, no
Distrito Federal. Seguindo a pesquisa qualitativa, foi realizada a
atividade de campo, bem como os registros no caderno,
desenvolvido pelo professor-pesquisador para a sintese das
informagdes empiricas.

O texto é desenvolvido em quatro etapas. Na primeira, realiza-
se um breve apanhado a respeito do que se entende por Geografia
Escolar e sua potencialidade para a formagao cidada. Na segunda,
destaca-se a relevancia do trabalho de campo como atividade
desenvolvida nas escolas, segundo referencial tedrico,

! Disponivel em: https://repositorio.unb.br/handle/10482/38488. Acesso em: 4 de
out. 2022.
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planejamento e rigor metodoldgico. Na terceira, destacam-se os
procedimentos metodoldgicos para a construgao das informacgdes
empiricas no viés do trabalho de campo. Na quarta e ultima,
realiza-se a descri¢do da UTA conforme a teorizagao realizada pelo
professor-pesquisador, que serviu de embasamento a construcao
dos conhecimentos juntamente aos estudantes.

A Geografia que se faz na escola vai além dos nomes de lugares
e do livro didatico

O presente artigo € resultado de uma dissertagdo com o foco
no Ensino de Geografia na Educagao Basica. A luz dessa questao,
optou-se por iniciar a partir da Geografia Escolar, pois essa é a base
do referido estudo. Ela abrange, dentre tantos outros elementos de
ensino e aprendizagem, o trabalho de campo, atividade classica e
coerente com o fazer pedagogico dos professores. A pesquisa € de
natureza qualitativa e foi realizada a partir da aplicagdo de um
trabalho de campo com escolares do 7° ano do Ensino Fundamental
— anos finais. Essa atividade ocorreu segundo a mediagao didatica
(CAVALCANTL 2014), em trés etapas. Sao elas: (i)
problematizac¢do realizada em um pré-campo; (ii) sistematizacao,
indicada no préprio campo; (iii) sintese, realizada a partir do pos-
campo. Ademais, o pesquisador realizou um levantamento
bibliografico sobre ensino de Geografia, o ensino de cidade e o
trabalho de campo.

A Geografia Escolar é criagdo da escola, e direciona-se ao
cumprimento dos objetivos atribuidos a educagao escolar e ao
processo de ensino-aprendizagem, possibilitando a leitura de mundo
ao estudante, para que possa enxerga-lo de forma menos inocente. Por
isso, ha uma diferenga entre essa area e a Geografia Académica
(MORAIS, 2011), que responde a problemas produzidos pelos
homens na produgao social do espago (CALLAI 2010).

A Geografia realizada na escola é envolta em problemas. A
pratica do pesquisador como professor na educagdo basica permite
enxergar, empiricamente, alguns desafios que ainda sao comuns.
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Entre eles, é possivel observar o uso da memorizacdo como
estratégia de aprendizagem, o pouco reconhecimento dado ao uso
de conceitos para compreender os fendmenos, a reprodugao de
paragrafos do livro didatico para avaliar a aprendizagem, a rotina
de transmissao dos contetdos sem agdes que proporcionem o
protagonismo do estudante e, em alguns casos, o desinteresse em
conhecer o mundo.

Essas praticas ndo provocam reagdes ou estimulos nos
estudantes, e estes passam a reconhecer a disciplina como
desnecessaria, desmotivadora e carente de sentido em face a
resolucao de problemas da vida real. Assim, é possivel desenvolver
uma Geografia que provoque emogoes e significado aos
estudantes? O potencial existe, mas nao saber manusear as
ferramentas dificulta a construgdao de qualquer mobilizacao de
interesse pelo conhecimento acumulado historicamente, bem como
pelo exercicio de pensar a¢des a partir da coeréncia cidada.

Desenvolver praticas que conduzam o estudante a construir e
exercer a cidadania (CAVALCANTI, 2012) é uma finalidade das
escolas e da Geografia Escolar. Sobre o assunto, pode-se
compreender, a partir de Santos (2007), que:

[...] acidadania, sem duvida, se aprende. E assim que ela se torna um estado
de espirito, enraizado na cultura. E, talvez, nesse sentido, que se costuma
dizer que a liberdade nao é uma dadiva, mas uma conquista, uma conquista
a se manter (SANTOS, 2007, p. 20).

Aprender Geografia para compreender e transformar o espago
enquanto cidaddo é uma afronta ao projeto de desmonte e
desvalorizagdao da educagao e dos professores. Assim, o trabalho de
campo enquanto abordagem para ensinar e aprender Geografia a
partir do espago ao redor da escola, ativado como territério de
aprendizagem, pode ser uma alternativa que agregue valor e dé
sentido ao que se discute durante as aulas.

Conduzir o estudante a interpretagao geografica da realidade,
ou a compreensao de suas espacialidades, € considerar a Geografia
Escolar como:
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[...] aquela que tem por objeto de estudo a sociedade sob o prisma de sua
organizagdo espacial percebe-se o amplo potencial que essa area de
investigacao oferece como possibilidade concreta de entendimento sobre a
realidade (LEITE, 2002, p. 248).

A Geografia na educagao escolar ¢ imprescindivel a formacao
de uma nova mentalidade, capaz de conduzir os sujeitos a resolver
problemas com solugdes coerentes a dignidade humana e a justica
socioespacial

O trabalho de campo e sua potencialidade pedagdgica para
ensinar e aprender Geografia

O trabalho de campo é importante para a aprendizagem dos
estudantes, desde que os professores compreendam sua
dinamicidade e conduzam os escolares a compreensao do espago
geografico explorado. No caso especifico, o texto se ampara em
uma experiéncia desenvolvida na pesquisa de Mestrado do autor,
a qual realizou um trabalho de campo com escolares do 7° ano do
Ensino Fundamental — anos finais, na Regido Administrativa de
Aguas Claras (RA — XX), localizada no Distrito Federal.

A organizagao do trabalho de campo enquanto metodologia
permite aos estudantes a internalizagao dos contetidos externos, de
forma que eles consigam ler a realidade de forma critica e reflexiva
(SILVA, FARIAS; LEITE, 2019). Além disso, é uma estratégia
favoravel a formagao de conceitos, pois conduz a analise do espago
geografico, identificando e validando conceitos geograficos a partir
da experiéncia vivenciada.

O trabalho de campo foi realizado em trés etapas. Assim,
desenvolveu-se um pré-campo, com base em questdes
problematizadoras sobre a cidade, acrescidas de uma aula
expositiva a respeito do territorio onde o trabalho seria realizado,
denominado Unidade Territorial de Aprendizagem (UTA). A
atividade de campo foi desenvolvida com paradas em quatro
pontos de exploragao, com os alunos organizados em grupos e o
auxilio de wum Caderno de Campo, elaborado pelo
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professor/pesquisador. O pds-campo ocorreu com a sistematizagao
das informagoes coletadas em campo e a criagdo de paginas no
Instagram com fotos registradas pelos estudantes durante a etapa
de campo. A pagina da rede social foi utilizada por questao de
pragmatismo e tempo, uma vez que os estudantes possuiam
smartphones e fizeram registros fotograficos nos pontos de parada.
Eles sistematizaram paginas e postaram fotos com legendas que
permitissem identificar os conceitos observados e aprendidos nos
pontos de parada.

O planejamento do trabalho de campo foi pensado segundo as
caracteristicas da cidade. Nesse caso, uma cidade média e vertical,
com uma paisagem que destoa do conjunto urbanistico de Brasilia.
O trabalho de campo mostrou-se uma oportunidade para que os
estudantes identificassem na paisagem situacdes que permitissem
ir além das situagdes dbvias.

Conforme Albuquerque (2009), Aguas Claras surge como um
espaco pré-definido pelo GDF (Governo do Distrito Federal) como
expansao urbana da RA Taguatinga, sendo considerada uma RA
autobnoma apenas em 2003, atingindo anos depois uma explosao
imobilidria, com a entrega de 200 edificios no ano de 2006.
Importante ressaltar que, entre o inicio das obras (1995) até o ano
de desenvolvimento da pesquisa (2019), a paisagem local foi
amplamente transformada, restando poucos elementos referentes
ao projeto inicial (década de 1970), ou ao inicio de execugao das
obras (década de 1990). Da mesma forma, os elementos sociais
também apresentam modificagdes, pois, em meados dos anos 1990,
o espago era ocupado por chdacaras e, atualmente, a paisagem de
uma cidade vertical representa a concretude do fendmeno de
urbanizagao nesse espago na maior parte da RA.

Embora Aguas Claras ndo se restrinja ao espago vertical, essa
paisagem € a principal caracteristica da RA, contribuindo para um
modo de vida que exclusivo no DF, pois a maioria dos prédios se
encontra em condominios fechados, com vasta area de lazer e
comércio para o atendimento as necessidades bdasicas dos
moradores, como farmacias, lanchonetes/restaurantes e
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supermercados. O autor da pesquisa também é docente na cidade,
sendo comum ouvir relatos dos estudantes (que também sao
moradores) a respeito do modo de vida nesses condominios, nos
quais geralmente as tipicas brincadeiras de rua foram substituidas
pelos jogos nas quadras de esporte, pelo banho de piscina e pelo
uso de jogos eletronicos no interior dos muros dos condominios.
Segundo as conversas informais com os estudantes e outros
moradores, os shopping centers das redondezas sao considerados os
principais espagos de lazer fora dos dominios dos muros dos
condominios, evidenciando uma infancia murada.

Ainda a respeito do espaco vertical de Aguas Claras, que
possui prédios com mais de 30 andares, ultrapassando os limites
verticais e horizontais do espaco da cidade, convém citar a
impressao de Raffestin (2015, p. 19) acerca do fendmeno de “ganhar
sempre mais por um metro quadrado e concentrar nas cidades
sempre mais habitantes e, sobretudo, atividades”. Isso ¢é
perceptivel nos espagos da cidade, como o caso da escola onde a
pesquisa foi desenvolvida, cujo térreo e os (trés) andares superiores
sao utilizados pela unidade escolar, e o subsolo é utilizado por um
supermercado. Esse fato é corroborado por Gimenez (2007), ao
destacar que

[...] a verticalizagao se apresenta como um processo de construcao onde sdo
criados novos solos, que se encontram sobrepostos, dispostos em andares
sob a forma de um edificio. Esta configuragdo permite uma maior extragao
de lucro do solo, pois é possivel construir muito mais habita¢des ou salas
comerciais em um espago relativamente pequeno (GIMENEZ, 2007, p. 79).

Em relacio ao quadro atual de Aguas Claras, a Pesquisa
Distrital por Amostra de Domicilios (PDAD), realizada em 2016
pela Companhia de Planejamento do Distrito Federal
(CODEPLAN), apresenta um importante raio-X da cidade na
atualidade. Para nao se alongar em dados quantitativos a respeito
da RA, serdo observados os dados de Aguas Claras Vertical, por ser
o local em que a pesquisa fora realizada e a UTA delimitada.

196



Conforme o documento, a RA Aguas Claras engloba trés
setores, a saber: Aguas Claras Vertical; Setor Habitacional
Arniqueiras e Areal? (DISTRITO FEDERAL, 2016). Ainda conforme
o documento,

[..] a RA é entrecortada pelos trilhos do Metrd do Distrito Federal, que
atravessam a cidade de um extremo ao outro, dividindo-a nas porgoes
territoriais sul e norte. Ao longo do trajeto, foram construidas quatro
estacdes denominadas de Arniqueiras, Central Aguas Claras,
Concessionarias e Estrada Parque. O tragado urbano do Setor “Vertical”
conta com avenidas e alamedas que receberam nomes das plantas,
Araucarias, Castanheiras, Flamboyant e Ipé Amarelo, enquanto os nomes de
suas pragas foram inspirados na fauna do cerrado, a comecar pelos pardais,
beija-flor, tiziu, rouxinol e faisdo (DISTRITO FEDERAL, 2016, p. 14).

E importante destacar que a histéria de Aguas Claras coincide
com a implantagdo do Metrd do DF, equipamento publico que
ainda hoje é utilizado como um atrativo oferecido pelo mercado
imobilidrio aos potenciais compradores dos apartamentos,
valorizando o prego dos iméveis localizados proximos as estagoes.

Segundo a CODEPLAN, a populagio de Aguas Claras em 2016
era de 148.940 habitantes. Destes, 97.915 moravam na area vertical
da cidade. Com relagdo a cor, 56,26% dos moradores de Aguas
Claras Vertical declararam-se brancos, enquanto 43,1% declararam-
se negros (DISTRITO FEDERAL, 2016). A classificagao conforme a
cor ¢ interessante para destacar o quadro social dos moradores dessa
porcao da cidade, uma vez que, em média, a populagdo branca no
Brasil possui um maior poder aquisitivo e esse fenomeno ¢é
materializado no espaco da cidade de Aguas Claras.

Ainda a respeito do quadro demografico, Aguas Claras
Vertical é composta principalmente por mulheres (53,42% da
populagao), jovens adultos e adultos (25 a 59 anos — 57% da
populagao), migrantes (59,40% da populagao), com nivel superior

2 Em 01/10/2019, o GDF sancionou o projeto de lei n° 594/2019, que cria a Regido
Administrativa de Arniqueira, que junto do AREAL foi desmembrada da RA
Aguas Claras.
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(incluindo especializacdao, mestrado e doutorado — 53,13%) e renda
domiciliar mensal média correspondente a R$ 11.692,54 (13,29
salarios-minimos, em 2016) (DISTRITO FEDERAL, 2016). De forma
geral, nota-se que a populagio de Aguas Claras possui um padrao
de vida bastante acima da média dos brasileiros e mesmo dos
brasilienses, o que reforga a ideia de ser uma cidade concebida para
a classe média.

Procedimentos para a construcdo e anadlise das informacoes
empiricas

A finalidade desta segao ¢ apresentar os procedimentos e/ou
técnicas utilizadas na pesquisa, assim estruturada: uma etapa de
pesquisa bibliografica acerca do trabalho de campo e ensino de
Geografia, de modo geral, e ensino de cidade, de modo especifico,
que fundamenta as discussdes; outra etapa, que compreendeu a
pesquisa de campo, na qual possibilitou o levantamento das
informagoes empiricas ou de campo (ANDRADE, 2010).

A pesquisa de campo constituiu-se do trabalho de campo em
si, referendado pela abordagem de mediacao didatica proposta por
Cavalcanti (2014). Assim, foi composta por atividades pré-campo
(problematizac¢do), campo (sistematizacao) e pds-campo (sintese)
(CAVALCANTI, 2014). A partir da defini¢do de uma tematica mais
ampla, qual seja, a Urbanizacao do Brasil, ja prevista para ser
trabalhada no 7° ano, elencaram-se os conteidos para serem
estudados em cada ponto de exploragao. Considerando que uma
das finalidades da Geografia como disciplina escolar ¢ a formacao
de conceitos enquanto mediacdo para compreender o mundo, a
cidade foi eleita como foco de aprendizagem, pois, além de ser o
lugar de vivéncia dos estudantes participes da pesquisa, ¢ também
uma via de construgdo da cidadania, bem como meio para a
interpretacao de suas dinamicas socioespaciais.

A cidade, portanto, configurou-se como referéncia de
espacialidade e conceito no processo de construgao do conhecimento
geografico pelos estudantes via trabalho de campo. Além de
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considerar que os lugares de vivéncia dos estudantes ou seus
territérios sao espagos significativos para a (re)construcdo do
conhecimento geografico e da cidadania, o foco na cidade também se
da em razao de essa tematica ainda ndo ter se constituido, até o
desenvolvimento dessa pesquisa, em objeto de andlises mais
sistematizadas pelo professor/pesquisador, embora ja percebesse que
a aprendizagem acerca das questoes que envolvem a cidade possa ser
facilitada e significativa a luz de um trabalho de campo.

O contetido cidade foi a referéncia para a delimitacdo da
Unidade Territorial de Aprendizagem, ja que um dos intuitos da
pesquisa € mostrar que os arredores da escola constituem uma
referéncia ou um espaco valioso para exploragao nos trabalhos de
campo (uma UTA), nas aulas de Geografia. Afinal, o lugar é o local
onde o mundo se manifesta, abrindo caminhos para a compreensao
do espaco (local ou global).

O livro didatico utilizado pelos estudantes trabalha o assunto
como um dos conteudos de referéncia ao 7° ano, embora sua
abordagem é pautada, principalmente, por fenomenos espaciais
vinculados ao eixo Rio-Sao Paulo. Portanto, o trabalho de campo
foi utilizado como referéncia ao tema discutido em sala. Nao
obstante, o conteudo ilustrado pelo livro foi além, pois a UTA em
questdo permite verificar temas ndo elencados, como a
verticaliza¢do e o adensamento populacional, bem como o direito a
cidade. Assim, houve a preocupagao em contribuir para que os
estudantes conseguissem ler a cidade Aguas Claras e, a0 mesmo
tempo, generalizar o conceito de cidade enquanto instrumento
cognitivo de compreensao espacial.

Nessa etapa da pesquisa, o trabalho de campo, desenvolvido
pelo préprio pesquisador e seus alunos, foi o instrumento para o
levantamento das informagoes empiricas.

Para a composi¢ao dessa UTA, foram delimitados quatro
pontos nas imediagOes da escola, por considerar que os lugares de
vivéncia dos estudantes tornam-se espagos ricos a serem
explorados pedagogicamente, com vistas a constru¢ao de
conhecimentos geograficos. Reitera-se que UTA esta vinculada ao
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espaco delimitado/recortado para fins educativos em Geografia, e
que a exploracao desses lugares ¢ valiosa para a realizacao do
trabalho de campo, pois constituem o ir e vir dos estudantes,
muitas vezes cotidianamente, favorecendo uma aprendizagem
significativa em Geografia.

O espago onde a escola se insere torna-se, portanto, a
referéncia para a delimitacdo da UTA, pois se constitui como
espaco com alto potencial educativo que facilita e (re)significa a
construgao de conhecimentos geograficos pelos estudantes. Desse
modo, a UTA foi composta pelos seguintes pontos: (i) Praca em
frente a escola e ao supermercado; (ii) Estagdo Arniqueiras (Metro-
DF); (iii) Parque Ecologico de Aguas Claras (PEAC); (iv) Area de
convivéncia no Parque Ecolégico de Aguas Claras. Os pontos de
exploracao podem ser identificados pelo mapa a seguir:

Imagem 1 - Mapa de Delimitacdo da UTA Aguas Claras — DF
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Fonte: (FARIAS, 2019).

Os contetidos abordados em cada ponto de exploragao foram
selecionados a partir da realidade dos estudantes, bem como a

200



partir da pesquisa bibliografica realizada pelo
professor/pesquisador, de modo que os escolares pudessem
compreender a cidade a partir do que é posto pelo lugar de
vivéncia. Esse fato permitiu ir além dos cendrios ilustrados no livro
didatico, posto que estes valorizam os fendmenos espaciais
ocorridos em grandes cidades do Sudeste brasileiro. O quadro 1
destaca os contetiddos abordados nos pontos de exploragao:

Quadro 1 - Contetidos abordados nos pontos de exploragao

Ponto 1 - Praca Ponto 2 - Ponto 3 — Parque Ponto 4 — Area
em frente a escola Estacao Ecolégico de Aguas de
eao Arniqueiras Claras convivéncia
supermercado (Metro-DF) no Parque
Ecologico de
Aguas Claras
Adensamento Centralidade Ambiente urbano Direito a
populacional; urbana; (relevo, vegetagao, cidade; morar
verticalizagao da segregacao hidrografia); e habitar na
cidade; socioespacial; problemas cidade.
organizacao rede urbana; ambientais urbanos;
espacial da cidade; mobilidade consumo na e da
a cidade e o lugar; urbana; cidade.
espagos publicose | produgdo do
espagos privados espago da
de uso coletivo. cidade.

Fonte: (FARIAS, 2019).

Com base nesses contetidos, selecionados a partir da
potencialidade identificada em cada ponto de exploragao no
processo de construgao do conceito de cidade e para a interpretagao
de suas dinamicas socioespaciais, elaborou-se o caderno de campo.

O caderno de campo foi constituido tanto de forma mais
ampla, a partir da finalidade da pesquisa, quanto de forma mais
especifica, a partir dos aspectos geograficos de cada ponto
explorado na UTA, para que se tornasse um instrumento de
viabilizagdo da constru¢dao do conhecimento geografico. Cumpre
destacar que, para a formulagdo das questdes, levantou-se um
escopo tedrico que subsidiasse a organizagao do caderno, composto
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por questdes e fotografias que permitissem/provocassem a reflexao
e aprendizagem acerca dos assuntos estudados.

Do ponto de vista estrutural, o caderno de campo € iniciado
com uma visao geral sobre o percurso da UTA e um comunicado
aos estudantes acerca da importancia do material para a realizagao
de um trabalho de campo, bem como a maneira pela qual ele pode
auxiliar durante a observagao, a analise e o registro das
informagOes geograficas. O material foi inteiramente elaborado
pelo professor, mas, para futuras pesquisas, pretende-se construi-
lo junto aos estudantes, pois € necessario valorizar o territério que
eles reconhecem como seu, assim como a maneira pela qual ele é
apropriado.

Incluir o estudante no processo de elaboragao das atividades
do campo também pode contribuir para ampliar a potencialidade
da aprendizagem. Nesta pesquisa, o professor-pesquisador
construiu todas as etapas do trabalho, em fung¢dao do cronograma
previsto para a defesa da dissertagdo e a conciliagdo com o trabalho
nas escolas onde atua como docente. Assim, a parte inicial do
caderno de campo esta ilustrada na imagem 2.

O caderno de campo contou com dezesseis paginas. Destas,
uma pagina faz a apresentacao e o uso dele enquanto instrumento
a ser utilizado durante a atividade. Oito sdo referentes a
apresentacao dos quatro pontos de exploragao, com as questoes
norteadoras a reflexao e leitura da cidade.
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Imagem 2- Capa e apresentagéo do Caderno de Campo
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Fonte: (FARIAS, 2019)

Outras sete paginas foram destinadas ao registro por parte dos
alunos, com os espagos para as respostas as questoes voltadas a
reflexdo e aos registros gerais.
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O espaco em movimento: caminhos da cidade para aprender
Geografia

Esta etapa descreve os potenciais identificados pelo professor-
pesquisador nos quatro pontos da UTA. Trata-se de uma anélise e
da observagao do espago da cidade, associando-o aos conceitos e
teorizagOes pertinentes a construgao de conhecimento geografico.
Tentou-se enxergar para além do cendrio débvio ilustrado na
epiderme da paisagem, para esclarecer os diferentes tempos
presentes, além da dinamica de produgao do espago geografico.

A UTA se inicia pela porta da escola, por se tratar do local de
deslocamento didrio dos estudantes, reforcando a necessidade de
compreender como esse espago se insere na logica da cidade, e
como é possivel perceber a Geografia presente nele. O prédio da
escola também abriga um supermercado, estando de frente a uma
praga com equipamentos de atividades fisicas, refor¢ando o carater
de multiplicagdao do solo a partir da verticalizacdo dos espagos de
moradia assim como a necessidade de aproveitamento do espago
para os moradores. Esse espago seguiu a abordagem do
adensamento populacional, o que pode comprometer a qualidade
de vida da populacdo local, uma vez que ruidos, cheiros e
aglomeragdes podem fazer parte do cotidiano das pessoas, além de
aumentar a necessidade por espagos livres e para a convivéncia
entre elas (TONETTI, 2011).

Qualquer edificagdo acima de quatro pavimentos causa
pressao nos seus arredores, uma vez que, a medida que o edificio
ganha altura, o espago se torna maior em relagao a area livre
(NUCCI, 2008). Esse fendmeno ¢é nitido nos arredores da escola, e
os estudantes notam as consequéncias em seu cotidiano, mas nao
enxergam os fendmenos por tras dessa produgao do espago, como
a alianca entre o capital financeiro e imobiliario, podendo contar
também, em alguns casos, com a participacao do Estado.

Por ser um espaco de vivéncia dos estudantes, o primeiro
ponto da UTA abre ainda a oportunidade para discutir a formacao
da identidade, junto a perspectiva do lugar, uma vez que o seu
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aparecimento surge de uma interagao dos individuos com seus
lugares, de maneira a construir familiaridade e afetividade em uma
area (CAVALCANTI, 2008). Nesse caso, trata-se do local onde os
estudantes tém uma importante experiéncia de vida, o qual servira
como ambiente de recordacdes sobre a infancia e adolescéncia. E
espago de brincadeiras em uma cidade repleta de concreto e muros
dos condominios, compondo, segundo Cavalcanti (2008), o
habitual da vida cotidiana, por onde se concretizam relacoes e
processos globais.

O segundo ponto de exploragao da UTA se encontra a poucos
metros da escola, na estagdo metrovidria Arniqueiras. Durante o
trajeto, ja temos uma potencialidade de aprendizagem a partir da
apreensao da paisagem e da experiéncia/vivéncia a respeito da
mobilidade. Isso decorre do fato de existirem cal¢adas estreitas e
faixas de pedestre apagadas, sendo importante que os estudantes
identifiquem que a mobilidade ndo diz respeito apenas aos meios de
transporte, mas também a “[..] condicdo em que se realizam os
deslocamentos de pessoas e cargas no espago urbano” (BRASIL, 2012).
A mobilidade urbana ¢ um importante indicativo de qualidade de
vida nas cidades, de forma que o ir e vir a pé em calgadas, ou
competindo com os carros no espaco das ruas, insinua como os
gestores urbanos se preocupam (ou nao) com o direito a cidade.

A proposta de ir a estagao do metr6 também visou a discutir a
respeito da rede urbana do DF, para que, a partir da escala local, se
alcance a compreensao do fendmeno pela manifestacdo e pelos
agentes responsaveis por sua organizacao. Corréa (1988) define
esse fenOmeno como “o conjunto de centros urbanos
funcionalmente articulados entre si”, de forma que o modo de
disposigao dos transportes no DF permite alcangar a compreensao
sobre esse processo, sobretudo em razao de Brasilia atuar como
cidade dominante que, ainda conforme Corréa (1988), controla uma
hinterlandia, constituida por outras cidades, muitas das quais,
menores. Portanto, Corréa (1988) demonstra tratar-se de um reflexo
dos efeitos acumulados da pratica de diferentes agentes sociais, que
inserem atividades geradoras de diferenciagbes entre os centros
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urbanos, tendo como forma espacial a d4rea metropolitana
comandada por Brasilia.

A circulagdo é um importante elemento da dinamica interna
da cidade, de forma que, para a ocorréncia da vida nas cidades, as
pessoas precisam circular por sua malha. Assim, o transporte,
sobretudo o coletivo, é de grande importancia na dinamica das
cidades (CAVALCANTI, 2008), fato que encontra no metr6 de
Aguas Claras uma forte expressio, diferenciando-o de varias
outras cidades do DF e agregando valor ao solo, sendo um dos
atores da especulagao imobilidria no local.

Esse ponto de exploragao apresenta ainda a possibilidade de
referenciar a centralidade urbana, uma vez que, préximo a estagao,
¢ possivel encontrar shoppings centers, escolas (privadas),
supermercados e diversificado comércio, todos préximos a prédios
residenciais. Nesse sentido, a andlise da cidade ndo pode se
restringir as suas caracteristicas fisicas, de modo que ela precisa ser
compreendida como o suporte e o resultado da agdo humana
(BARRETO, 2010).

E importante destacar, inicialmente, o que pode ser entendido
como o centro urbano, ndo sendo este, necessariamente, o centro
geografico de um lugar, tampouco o ponto de inicio da formagao
de uma cidade, mas é o ponto de convergéncia e divergéncia, lugar
para onde todos se deslocam para a interagdo das atividades
(SPOSITO, 1991). Portanto, o centro € o local onde a cidade se foca,
onde o solo é disputado, onde os edificios crescem em altura e onde
as ruas mostram grande movimentacao de pessoas ou de veiculos
(SALGUEIRO, 1992).

Enquanto o centro € o lugar de onde se exerce poder sobre os
territérios, onde as riquezas sao acumuladas, a centralidade ¢ a
propriedade do que se encontra no centro de um espaco
(LACOSTE, 2003). As imediagdes da estagdo Arniqueiras
representam a centralidade a partir do comércio e dos servicos
oferecidos, de modo que os horarios do metrd ditam o ritmo de
circulagao das pessoas no local. Isso lustra um dinamismo em
diferentes momentos do dia nesse espacgo, ditado pelo horario de
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funcionamento do metrd. Fato corroborado por Claval (2000), ao
destacar que a condi¢dao de centralidade nao é uma propriedade
geométrica estdvel, uma vez que depende das condigdes de
deslocamento das pessoas. Desse modo, a centralidade depende do
poder de atracdo ou de propagacdo de um elemento, ou de um
equipamento polarizador, nesse caso, a estagdo do metrd. A
centralidade resultard, assim, da eficacia de polarizagao e do seu
acesso, sendo esta condi¢ao fundamental para a sua existéncia
(CHOAY et al, 1969).

As condigoOes espaciais do 2° ponto de exploragao, os acessos
(oundo) aos espagos de consumo e de moradia, refor¢am, conforme
Sposito (2013), que a segregacao socioespacial esta vinculada aos
sujeitos sociais envolvidos no processo, a saber, 0s que segregam e
os que sao segregados. Entao, ela nao é resultado das dinamicas da
cidade em si, como o resultado da competicdo entre diferentes
grupos pela utilizacao do espago, de modo a indicar o abismo que
se agiganta entre diferentes grupos no mundo que se orienta pela
internacionalizagao da economia.

Esse fato reforgca outro elemento de grande importancia na
configuragao interna da cidade: a moradia. Estas mudam conforme
o tempo, segundo diferentes concepgdes, sejam elas sociais,
culturais e arquitetonicas. Todavia, a maior diversidade esta
vinculada as variagdes nas condigdes de pagar pelas casas, bem
como pelos equipamentos e servigos coletivos (CAVALCANTI,
2008), fato que reforga o fendmeno da segregagao socioespacial em
Aguas Claras, desde o seu discurso inicial de cidade para a classe
média, em um pais onde a miséria ainda se faz presente e a funcao
social do espago urbano é relegada as periferias (muito distantes),
em programas como o Minha Casa Minha Vida. Ou seja, os pobres
podem morar em espagos distantes de seus postos de trabalho,
como também podem perder grande parte do tempo de vida no
deslocamento pendular, em engarrafamentos tediosos.

O terceiro ponto de exploracao da UTA se inicia na entrada do
Parque Ecolégico de Aguas Claras (PEAC). O interesse pelo PEAC
para constituir o roteiro da UTA foi em procurar compreender o
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direito ao ambiente como parte do direito a cidade, de forma a
usufruir os ambientes saudaveis em diferentes lugares, sobretudo
as cidades. Segundo Klias (1993), os parques urbanos nasceram
com a necessidade de dotar as cidades de espagos adequados para
atender a uma (entdo) recente demanda social — o lazer e o tempo
de 6cio. Ainda segundo o autor, os parques publicos urbanos
surgem como um dos atores centrais no desenvolvimento dos
planos e projetos urbanos.

O PEAC objetiva proteger a flora e a fauna nativas da regiao,
além das dreas de nascente e recargas de aquiferos,
proporcionando a realizacao de atividades destinadas a educacao
ambiental, de modo a desenvolver pesquisas ecologicas (DISTRITO
FEDERAL, 2019). Apesar dos objetivos descritos pelo Instituto
Brasilia Ambiental (IBRAM), o PEAC nao apresenta uma grande
diversidade de espécies do Cerrado preservado, uma vez que a
area ainda mantém resquicios do periodo ocupado por chacareiros,
que evitavam a ocupagao de terras por grupos de sem-teto. Fato
que reforca a utilizagdo da paisagem como possibilidade para a
aprendizagem da cidade, uma vez que “pela observacao dos
objetos da paisagem — observacao que € subjetiva e seletiva —,
percebem-se as ag¢des sociais, [..] as testemunhas de acdes
passadas, de distintos tempos” (CAVALCANTI, 2008, p. 52).
Assim, os estudantes tém a possibilidade de compreender o
conteudo espacial que contempla a formagao da cidade em que a
UTA esta sendo delimitada, de maneira que o fendmeno, até entao
restrito a literatura, ganha concretude, possibilitando ao aluno a
compreensao e generalizagao do que estd sendo abordado como
produgao do espago de uma cidade.

As caracteristicas do parque abrem espago para a discussao a
respeito do ambiente urbano e das alteragdes nele produzidas pela
acao humana. Conforme Cavalcanti (2008, p. 101), “a retirada do
verde e dos demais elementos da natureza da convivéncia na cidade
tem levado a populacdo a buscar areas especialmente criadas para
isso”. A constante movimentacao no PEAC, sobretudo aos finais de
semana, reforga que esse espago possui lugar de destaque na cidade,
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uma vez que a vegetagdo em centros urbanos ameniza nao sé os
impactos causados pela acdo antrépica, mas também a radiagao
solar, ao fornecer sombra, agir como barreira acustica e reduzir a
poluicao atmosférica (FEIBER, 2004), o que acaba por atrair a
populagao para ocupa-lo. Outro destaque relacionado a auséncia de
vegetacao € indicado por Ab’Saber (2003), ao afirmar que o solo tem
sido ocupado em faixas de matas de galeria, provocando
ravinamentos e trazendo consequéncias graves para o abastecimento
de dgua. Uma importante lembranga, visto que o DF enfrentou uma
crise hidrica com racionamento de dgua entre os anos de 2017 e 2018.

O quarto e altimo ponto de exploragao da UTA é desenvolvido
na area de convivéncia do PEAC, junto a uma série de quadras de
esportes, equipamentos de gindstica e areas para piqueniques. Esse
ponto enseja possibilitar aos alunos a compreensao acerca do uso dos
espagos publicos, das relagdes entre morar e habitar, bem como do
direito a cidade. E necessario destacar que a cidade nao se resume
aos locais de moradia e trabalho, mas é também composta por um
sistema de objetos e um sistema de agoes, sendo considerada como
um lugar de aprendizagem (CAVALCANTI, 2008). Ademais, o
parque se vincula ao cotidiano das pessoas, por ser uma drea onde
sao desenvolvidas as atividades de lazer, revelando parte da
dinamica das vidas das pessoas e da propria cidade.

A perspectiva de habitar a cidade se faz presente nesse ponto
de exploragao da UTA. Conforme Cavalcanti (2008),

[...] o direito de habitar é mais do que de morar — é morar bem, frequentar a
cidade, viver com dignidade, ter acesso aos bens da cidade, poder exercer
seu modo de vida, ter o direito de produzir cultura, construir identidades
(CAVALCANTI, 2008, p. 90).

A cidade é o lugar em que as pessoas produzem sua vida
cotidiana mais elementar. Cavalcanti (2008) defende que o aspecto
afetivo da morada é fortemente vivido por criangas e jovens, de
maneira que esse aspecto se torna prioritario na formacao do
cidadao para a vida urbana. Assim, Lefebvre (1991) nos lembra que
o habitar é essencial, pois a cidade é a forma, o envelope desse local
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de vida privada, realizada nos espacos intimos da moradia, embora
manifesta nos espagos publicos, como as ruas e os parques. Entao,
a cidade pode ser definida como uma “proje¢ao da sociedade sobre
o local” (LEFEBVRE, 1991, p. 62). O que se projeta ¢ um tempo, ou
varios tempos em diferentes ritmos, possibilitando a leitura da
cidade como um livro, ou sua interpretagdo como musica. Essa
caracteristica esta relacionada ao modo como os estudantes (em
carater formativo) a concebem e a vivenciam.

O local para o encerramento da UTA é considerado relevante,
pois o tema aponta para “o direito do cidadao de viver na cidade,
de circular por ela e por seus lugares, de consumir lugares e de
consumir nos lugares, de usufruir desses lugares” (CAVALCANTI,
2008, p. 93).

Buscamos esse espago, visto ser dificil identificar em uma
cidade com o perfil de Aguas Claras (vertical e adensada) os espagos
de identidade para além daqueles onde se realiza o consumo, pois é
um lugar onde os moradores circulam e constroem uma relacao
cotidiana e interativa. Cabe destacar que o direito a cidade nao é
doado. Trata-se de um processo de luta, que pode ser potencializado
para a construcao cidada. A cidade que embasou a UTA ainda
manifesta aspectos reaciondrios em parte de sua populacdo, de
modo que nao foi possivel identificar se 0s moradores encaram o
acesso ao PEAC como resultado de demandas populares, ou se
reconhecem ter sido uma compensacao ambiental por parte das
empreiteiras. Dadas as limitagdes desta pesquisa, ha tal lacuna, que
pode ser resolvida em trabalhos posteriores.

A proposta dos quatro pontos na delimitacdao da UTA busca
possibilitar um ensino de Geografia que va além das informacdes
geograficas, animando a constru¢do de um conhecimento que
permita a leitura da cidade pelos estudantes, uma vez que os
conteudos devem ser tomados ndo em si, mas como objetos do
pensamento. Nessa perspectiva, a cidade que se ensina na escola
nem sempre é a mesma que o aluno vive, uma vez que ela é uma
leitura especifica nutrida pela ciéncia geografica. Assim, busca-se
superar o ensino de cidade pautado pelos contetdos, para um
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ensino que permita alinhar a cidade que se vive com a cidade que
se ensina (CAVALCANTI, 2014). Buscou-se trabalhar a cidade que
se vive a luz da ciéncia geografica, de modo a possibilitar ao aluno
a formagao do conceito, levando-o a interpretar as espacialidades
dos processos e fendmenos urbanos.

Considerag¢oes Finais

A Geografia Escolar, enquanto criagdo propria das praticas
realizadas por professores e reflexdes dos estudantes, tem
condicoes de transformar a forma como os sujeitos se reconhecem
no espago, para que se identifiquem como protagonistas da
producao espacial e das lutas por conquistas de direitos.

A cidade é o espaco da convivéncia, tolerancia, discordia e
negociagao. Compreender a dinamica das informagdes espaciais
desse lugar € relevante para a formagao dos sujeitos escolares, que
serdo os futuros adultos, trabalhadores e eleitores. Entender, por
exemplo, a relacdo do capital com os espagos de moradia a
importancia dos parques urbanos e suas implica¢des no valor dos
imdveis, que automaticamente segregam os menos favorecidos e
impdem a periferizagdo como alternativa a milhares de pessoas,
que dependem da migracdo pendular como forma de obter o
sustento de forma honesta, como fruto do trabalho diario. Para
alguns sujeitos escolares, essa pode ser uma realidade distante,
descrita por fotos de livros didaticos, com exemplos destacados
pela légica das metropoles presentes na regiao concentrada.

Conhecer a propria cidade a partir do trabalho de campo é
uma oportunidade para construir conhecimentos geograficos. A
estratégia metodologica cldssica das aulas de Geografia pode ser
encarada como momento de lazer banal, ou como atividade
comprometida com o rigor metodoldgico. Essa tltima caracteristica
provoca o estudante a se inserir no mundo da ciéncia geogréfica, a
ler o mundo de forma menos inocente e a enxergar o nao-6bvio nas
paisagens Obvias e cotidianas que, por vezes, passam
despercebidas.
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Transitar pela cidade sob a mediagao didatica do professor
conduz o estudante a um momento oportuno de perceber situagoes
que nao eram identificaveis, refletindo sobre a Geografia que se
manifesta ao seu redor. Desse modo, ndao ha necessidade de realizar
trabalhos de campo em lugares exdticos e vendidos como produtos
turisticos, disneyficados e pasteurizados. Os arredores das escolas
podem ser ressignificados sob o olhar geografico, e professores
atentos podem contribuir para que os estudantes reconhecam tais
caracteristicas. Assim, o que é descrito nesse texto como UTA parte
de uma reflexao do professor-pesquisador, interessado em dissecar
as informagoes geograficas da espacialidade escolar e aproveita-las
para apontar caminhos voltados a construgao de conhecimentos.

A cidade tem um mundo de potencialidades e movimentos
que compdem a vida cotidiana. Esse aspecto € rico em
possibilidades para compreender que o banal ndo estd em algum
lugar por acaso. Entender as intencionalidades e contradi¢des pode
contribuir para a existéncia de cidades mais inteligentes, humanas
e acolhedoras. A partir do momento em que as pessoas perceberem
que o capital ndo pode transformar os espagos como mera
reproducao de suas riquezas, passando a identificar a poténcia do
direito a cidade, serd possivel transformar as realidades que os
sujeitos estdo inseridos. Esse trabalho teve como pretensdao
apresentar um possivel caminho pela educagdo escolar geografica.
A aprendizagem do que era esperado pelo professor-pesquisador
foi alcangada pelos estudantes. Legamos a ponta de esperanga para
que ela provoque transformagao ao longo da vida desses jovens.

Referéncias

AB'SABER, Aziz Nacib. Os dominios de natureza no Brasil:
potencialidades paisagisticas. Atelié Editorial, 2003.

ALBUQUERQUE, Mariana Zerbone Alves de. A légica da
producio do espaco de Aguas Claras na reproducio do capital no

212



Distrito Federal. 2009. Tese de Doutorado. Universidade de Sao
Paulo.

ANDRADE, Maria Margarida de. Introducao a metodologia do
trabalho cientifico: elaboragao de trabalhos na graduacao. 10. Ed.
Sao Paulo: Atlas, 2010.

BARRETO, Rogério. O centro e a centralidade wurbana-
aproximagoes tedricas a um espaco em mutacao. Cadernos curso
de doutoramento em geografia. FLUP, 2010.

BRASIL. UNIAO. Lein®12.587, de 3 de janeiro de 2012, que institui
as diretrizes da Politica nacional de mobilidade Urbana. Didrio
oficial da Uniao, v. 4, 2012.

CAVALCANTI, Lana de Souza. Geografia Escolar E a Cidade.
Papirus Editora, 2008.

. O ensino de geografia na escola. Campinas, SP:
Papirus, 2012.

. A metréopole em foco no ensino de Geografia: o
que/para que/para quem ensinar? In: PAULA, Flavia Maria de
Assis Paula; CAVALCANTI, Lana de Souza; SOUZA, Vanilton
Camilo de. O ensino de Geografia e Metropole, v. 1, p. 30-55, 2014.
CALLAI, Helena Copetti. A Geografia ensinada: os desafios de
uma educagdo geografica. In: Formacao de professores: conteudos
e metodologias no ensino de Geografia. Goiania: NEPEG, 2010.
CHOAY, Frangoise et al. Le sens de la ville. 1969.

CLAVAL, Paul. Réflexions sur la centralité. Cahiers de géographie
du Québec, v. 44, n. 123, p. 285-301, 2000.
CORREA, Roberto Lobato. O estudo da rede urbana: uma
proposicao metodoldgica. Revista Brasileira de Geografia, v. 50, n.
2, p. 107-124, 1988.
DISTRITO FEDERAL. Pesquisa Distrital por Amostra de
Domicilios — Aguas Claras - PDAD, 2016. Disponivel em: <http://
www.codeplan.df.gov.br/wp-content/uploads/2018/02/PDAD-
9%C3%81guas-Claras-1.pdf>. Acesso em: 5 jul. 2019.

. PARQUE ECOLOGICO DE AGUAS CLARAS.
Disponivel em: <http://www.aguasclaras.df.gov.br/2016/06/3
0/parque-ecologico-de-aguas-claras/> Acesso em: 15 jul. 2019.

213


http://www.aguasclaras.df.gov.br/2016/06/3%090/parque-ecologico-de-aguas-claras/
http://www.aguasclaras.df.gov.br/2016/06/3%090/parque-ecologico-de-aguas-claras/

FARIAS, Ricardo Chaves de. Trabalho de campo em unidade
territorial de aprendizagem: possibilidade para o ensino de
cidade na geografia escolar. 2019. Dissertagio (Mestrado em
Geografia) — Instituto de Ciéncias Humanas, Universidade de
Brasilia, Distrito Federal.

FEIBER, Silmara Dias. Areas verdes urbanas. Imagem e uso - o caso
do passeio publico de Curitiba-PR. Raega-O Espaco Geografico
em Analise, v. 8, 2004.

GIMENEZ, Humberto Marshal Mendes. Interpretacdo do espaco
urbano de Maringa: a 16gica da verticalizacao - periodo de 1990 a
2005. 183 f. Dissertagao (Mestrado em Geografia). Universidade
Estadual de Maringd, Maringa, 2007.

KLIASS, Rosa Grena. Parques urbanos de Sao Paulo e sua
evolucao na cidade. Sao Paulo: Pini, 1993.

LACOSTE, Yves. De la géopolitique aux paysages: dictionnaire de
la géographie. Armand Colin, 2003.

LEFEBVRE, Henri. O direito a cidade. Sao Paulo: Editora Morais,
1991.

LEITE, Cristina Maria Costa. Geografia no Ensino
Fundamental. Revista Espaco e Geografia, v. 5, n. 2, 2002.
MORAIS, Eliana Marta Barbosa de. O ensino das tematicas fisico-
naturais na Geografia escolar. 2011. Tese de Doutorado.
Universidade de Sao Paulo.

NUCCI, Joao Carlos. Qualidade ambiental e adensamento
urbano: um estudo de ecologia e planejamento da paisagem
aplicado ao distrito de Santa Cecilia (MSP). Edicao do autor, 2008.
RAFFESTIN, Claude. A producdo das estruturas territoriais e sua
representacdo. In SAQUET, Marcos Aurelio; SPOSITO, Eliseu Savério
(Orgs). Territorios e territorialidades. Teorias, processos e conflitos.
Rio de Janeiro. 22 Edi¢ao. Editora Consequéncia, 2015. p. 13-32.
SALGUEIRO, Teresa Barata. A cidade em Portugal: uma geografia
urbana. Lisboa: Edi¢des Afrontamento, 1992.

SANTOS, Milton. O Espaco do Cidadao. Edusp, 2007.

SILVA, Alcinéia de Souza; FARIAS, Ricardo Chaves de; LEITE,
Cristina Maria Costa. O trabalho de campo para além de uma

214



atividade pratica nas aulas de geografia: uma metodologia de
viabilizagdo da constru¢dao do conhecimento geografico. Revista
Tamoios, v. 15, n. 1, 2019.

SPOSITO, Maria Encarnacao Beltrdao. O centro e as formas de
expressao da centralidade urbana. Revista de Geografia, v. 10, p.
1-18, 1991.

SPOSITO, Maria Encarnagao Beltrao. Segregacao socioespacial e
centralidade urbana. in: VASCONCELQOS, Pedro de Almeida;
CORREA, Roberto; PINTAUDI, Silva Maria (ORGS). A cidade
contemporanea: segregacao socioespacial. Sao Paulo:

Contexto, 2013, p. 61-93.

TONETTI, Emerson Luis. Potencialidades de adensamento
populacional por verticalizacio das edificacbes e qualidade
ambiental urbana no municipio de Paranagua, Parand, Brasil.
2011. Tese (Doutorado em Geografia) — Setor de Ciéncias da Terra,
Universidade Federal do Parand, Parana.

215






EM BUSCA DE UMA ATITUDE HUMANISTA NO
PROCESSO DE ENSINAR/APRENDER GEOGRAFIA EM
ESCOLAS DE FORMOSA-GO!

Rodrigo Capelle Suess

Introdugao

A Geografia ¢ uma importante forma de conhecimento a respeito
do espaco e, portanto, de nods, dos outros e do mundo em que
vivemos. Como disciplina escolar, desempenha fundamental papel na
formacao de cidadaos conscientes, reflexivos, criticos e informados do
seu mundo, de seus condicionantes e de suas possibilidades.
Contudo, essa disciplina escolar nem sempre esteve voltada a
emancipagao de seus sujeitos, tendo sido também utilizada para
inculcar ideologias das classes dirigentes e dos interesses
hegemonicos. Embora nao seja o tnico caso, ¢ marcante no contexto
brasileiro a ideologia imposta pela junta militar que controlou o pais
no periodo entre 1964 a 1985 (GAUDIO; BRAGA, 2007).

Tal situagdo, que caracterizou a Geografia Escolar brasileira
num passado recente, enquadra-se no contexto de transicao de
paradigmas cientificos, que marcou a passagem do século XX para
o XXI (MOREIRA, 2014), desencadeando um leque de opgdes
relativas ao modo de ensinar, ao que ensinar e a como ensinar.
Assim, o contexto contemporaneo caracteriza-se por uma
multiplicidade de tendéncias filoséficas que atribuem ao homem, a
sociedade e a natureza um novo olhar sobre o mundo, a ciéncia e o
proprio ser humano. Em ambito cientifico, aquilo que era visto com

! Este capitulo de livro foi constituido a partir do processo de sintese da dissertacao
de mestrado “Geografia humanista e ensino-aprendizagem: perspectivas em
Formosa-GO”. Disponivel em: <https://repositorio.unb.br/bit
stream/10482/23078/1/2016_RodrigoCapelleSuess.pdf>. Acesso em: 14 nov. 2022.

217


https://repositorio.unb.br/%09bit%09stream/10482/23078/1/2016_RodrigoCapelleSuess.pdf
https://repositorio.unb.br/%09bit%09stream/10482/23078/1/2016_RodrigoCapelleSuess.pdf

contornos claros, limitados e precisos abriu a possibilidade de
incorporacgdo de variaveis relativas aos aspectos do inconsciente,
do imaginario e das emogdes, em fluxos que quebraram a rigidez,
permitiram a flexibilidade e a singularidade do ser.

Tais questOes, antes inconcebiveis, na atualidade se
enquadram ao lado de éreas de prestigio, como, por exemplo, a
bioengenharia, o pensamento quantico e o ciberespagco (GOMES,
2012, MOREIRA, 2014). Sem pretender enveredar por essas
questoes, pretende-se destacar que as pesquisas que consideram
outras possibilidades, além daquelas postas pelos pressupostos
cientificos dos séculos passados, na contemporaneidade nao
parecem ser antagonicas, na medida em que sao reconhecidas por
considerarem multiplas e diversas facetas do imenso mar do
conhecimento.

No que se refere a Geografia Escolar, pode-se afirmar que a
fenomenologia, assim como o materialismo histdrico-dialético,
contribui para uma nova forma de pensar o ensino e a
aprendizagem, nao somente em nivel académico, mas também
escolar. Trata-se de um tipo de humanismo que, como tal,
influencia no modo de pensar, numa atitude ética e estética,
objetivando valorizar o sujeito humano e toda sua amalgama de
possibilidades. Em termos geograficos, o humanismo em Geografia
¢ amplamente endossado pela Geografia Humanista, ao buscar
desvelar a espacialidade que resguarda as intengdes, os propdsitos,
os significados e os valores do ser humano.

Como se vé no The Dictionary of Human Geography, a Geografia
Humanista é "an approach that seeks to put humans at the centre
of geography'? (GREGORY, 2009, p. 356). Como discorrem Bailly e
Scariati (2001, p. 216) "la valeur la plus profonde de la géographie
humaniste provient de sa maniere d'aborder la question
fondamentale, 'qu'est-ce que I'homme?' En y incorporant une
connotation géographique. Son approche, plus apparentée a celle

2"Uma abordagem que procura colocar os seres humanos no centro da geografia"
(GREGORY, 2009, p. 356, traducao nossa).
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de l'artiste que du scientifique®'. Assim, a pessoa humana se
constitui centro das ateng¢des dessa perspectiva.

Em nivel escolar, a Geografia Humanista pode ser empregada
para a melhoria do processo de ensino-aprendizagem, pois anima a
reflexdo e a agdo sobre o ensinar/aprender, o que ensinar/aprender, o
como ensinar/aprender, pautada na subjetividade dos sujeitos
envolvidos na relagao de ensino/aprendizagem, num determinado
lugar e momento de mundo. Por isso, possibilita um ensino de
Geografia orientado a cidadania e a compreensao do mundo vivido.

Diante do exposto, esta investigacdo teve como recorte
espacial o municipio de Formosa-GO, municipio de origem do
autor, lugar de vivéncia e formacdo inicial. Espera-se que os
resultados possam contribuir para a reflexao referente ao processo
de ensino-aprendizagem na localidade e, consequentemente, para
sua melhoria, bem como em outras localidades onde a
problematica se faz presente.

O objetivo geral da pesquisa ¢ interpretar o processo de
ensinar/aprender em busca de uma atitude humanista, guiada pela
Geografia Humanista, no municipio de Formosa-GO. Em
decorréncia, a problematica que orienta essa investigacao diz
respeito a se podemos ou nao falar de uma atitude humanista no
processo de ensinar/aprender investigado.

A implementagao desta pesquisa imputou a opgao pela
metodologia qualitativa, a partir das orientagdes decorrentes do
método fenomenoldgico, escolhido por estar mais proximo do
contetido tedrico em pauta e por se referir a um modo de pesquisa
aberto e flexive. Em consequéncia, o0s procedimentos
metodoldgicos estdo em consonancia com o0s preceitos das
orientagdes tedrico-metodoldgicas da fenomenologia, mediante a
utilizagdo da seguinte ferramenta para construgao das informagoes

3 "0 valor mais profundo da geografia humanistica vem de sua abordagem a
questdao fundamentall ‘O que é o homem?' incorporando uma conotagado
geografica. Sua abordagem, mais parecida com a do artista do que com o cientista"
(BAILLY; SCARIATI, 2001, p. 216, tradugao nossa).
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empiricas: entrevista nao estruturada guiada, com um Professor de
Escola do Meio Urbano - PMU (2016) e uma Professora de Escola
de Meio Rural - PMR (2016).

O ensino de Geografia, aos olhos da Geografia Humanista,
com o foco em Formosa-GO, comega a ser explorado neste
momento, no qual exploramos a formagao e a experiéncia dos
professores; a qualidade em ser professor de Geografia; as
experiéncias com o local de trabalho; as relagdes interpessoais, 0s
valores e a filosofia de ensino; o planejamento e a selecdo de
conteudos; e os elementos e caminhos da pratica pedagogica em
Geografia. Sendo assim, convidamos a todas e todos a adentrar
mais intimamente em nosso trabalho!

Formacao e experiéncia dos professores

Qualquer profissao envolve um conjunto de saberes e praticas
exclusivos a certo grupo profissional (NOVOA, 1991). A formacao
de um profissional abarca condigdes subjetivas, como € o caso do
mundo de ideias do profissional e das condigdes objetivas que
refletem as reais condigdes de trabalho. A profissao docente detém o
poder de ensinar os conhecimentos e valores acumulados pela
sociedade as futuras geragdes. Seu exercicio é complexo e envolve
uma construgao de identidade sempre em formacao. Nesse sentido,
cabe-nos desvendar o sentido de ser professor, bem como a lida
diaria dos profissionais selecionados pela pesquisa.

O PMU (2016) e a PMR (2016) elencaram algumas informagoes
preciosas para compreender seu processo de formagao e trajetdria
académica, que permearam o campo da experiéncia, dos gostos e
desgostos, das convicgOes e das esperancas. Compreender esses
aspectos pode nos levar a entender melhor o processo de ensino-
aprendizagem defendido pelos respectivos professores, bem como
a evidenciar falhas decorrentes de uma formacao insuficiente.

A PMR (2016) fez Geografia por influéncia de amigos, que
falavam muito bem do curso. A opgao dessa professora considerou
a oferta de cursos superiores no municipio de Formosa-GO. Nesse
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sentido, afirma ter feito a escolha certa na educagdo, pois gosta
muito de trabalhar com jovens e adultos, nao se identificando com
o magistério elementar. Cabe, assim, conhecermos os aspectos que
marcaram essa trajetoria.

Tanto o PMU (2016) quanto a PMR (2016) asseguraram que, na
época de suas formagdes universitarias, existia uma
supervalorizacao das disciplinas do ntcleo tedrico e técnico, em
relacao as do nucleo da licenciatura. A PMR (2016) afirma que, nas
aulas da licenciatura, faltava embasamento tedrico, sendo
reduzidas a realiza¢dao de semindrios: "na minha época didatica era
assim, eles te davam um tema e falavam pra vocé apresentar um
semindrio. Era essa a realidade". Tal declaragdo é grave, pois
evidencia certa negligéncia por parte da instituicao
formadora/professor, incidindo nos arcabougos tedricos que
sustentam a pratica.

Sabemos que o estagio supervisionado é um importante
componente das licenciaturas, ao chegar mais proximo do contexto
profissional do futuro docente. Portanto, ¢ um momento de
reflexdao-agao-reflexdo. O PMU (2016) nao se identificava com a
disciplina de Estagio, visto que ela ndao cumpriu o seu objetivo
principal de formacao docente e contato com a sala de aula. Essa
disciplina é de extrema importancia; por isso, cabe aos o6rgaos
responsaveis realizar reformas para adequagao ao disposto em lei,
verificando se é ministrada em consonancia com seus objetivos
intrinsecos, capacitando melhor os professores que a lecionam. O
PMU (2016) identificava-se com as disciplinas Histéria do
Pensamento Geografico e Cartografia, devido a afinidade e
admiragao pelos professores que as ministravam.

Sendo assim, além de um contexto que reforcava a
desvalorizagdo das licenciaturas, os professores elencam outras
falhas em sua formagao: formacgao precarizada; caréncia de mestres
e doutores; ensino superficial; leituras insuficientes e de pouca
relevancia; pouca abertura para novos temas. Ressaltam que se
sentem desvalorizados, embora fossem dedicados; alegam intensa
rotina de trabalho e justificam falta de tempo para buscar a
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formacao continuada, como a participagao em eventos, compra de
livros e realizacao de cursos.

A participacdo de eventos cientificos ficou limitada aqueles
que aconteciam no Campus, alega o PMU (2016). Esse professor
critica a falta de bolsas de iniciagdo cientifica e de projetos de
pesquisa por ocasido de sua graduacao. Ele defende que a pesquisa
e o espirito cientifico tém muito a contribuir para a formagao dos
professores, devendo ser essa questao trabalhada na formacao
continuada. Tanto o PMU (2016) quanto o PMR (2016) afirmam que
aprenderam mais sobre sua profissao em sala de aula, do que na
universidade, e que os estudantes sao os principais responsaveis
por isso, na medida em que fazem o professor sempre buscar novos
conhecimentos.

A formacao de professores nas institui¢des de ensino superior
nao deveria ser restrita ao espago das aulas, devendo presentificar-
se também em debates, reunides estudantis, momentos de leituras,
rodas de conversas, participagao em eventos, projetos de pesquisa,
ensino e extensao, dentre outras possibilidades. Contudo, para que
os licenciandos trabalhadores possam participar dessas etapas
formativas, precisam de tempo. Em consequéncia, esses momentos
de formagdo foram negligenciados, e a universidade assume
parcela de responsabilidade, uma vez que ndo oferece meios para
inserir seus estudantes em projetos institucionais.

Todavia, apos a sua experiéncia no curso de Direito em uma
instituigao privada, a PMR (2016) considera que a universidade
publica ainda é melhor do que a privada, e que seus professores se
mostram mais comprometidos. Por isso, concluiu que o éxito em
qualquer formacdo depende, substancialmente, do esfor¢co do
aluno. Tal consideragdao, certamente, possui uma validade no
contexto vivenciado pela professora; contudo, nao pode ser
considerada uma mdaxima e nao exime o poder publico da
responsabilidade em investir em educagao e formacao de
professores.

O PMU (2016) ressalta que a experiéncia que teve no Instituto
Federal de Goias - IFG foi muito significativa para sua formagao e
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vida profissional. Elogia o instituto por oferecer melhor
infraestrutura e condi¢des de trabalho, quando em comparagao
com as institui¢des do Municipio e Estado. Acredita que o publico
¢ diferenciado, por pertencer a uma classe social um “pouco
melhor”, do que aquela que frequenta as outras escolas publicas.
Destaca a triade ensino, pesquisa e extensao como um dos pilares
dos institutos federais, fazendo criticas a rede municipal e estadual,
ao se restringirem ao ensino e a reproducao de conhecimentos.

Para esse professor, as redes municipal e estadual de ensino
poderiam ser beneficiadas, caso incorporassem a triade pesquisa-
ensino-extensao. Porém, diante da atual conjuntura de cortes nos
investimentos em educagao e do retrocesso nas conquistas dessa
area, isso se torna um desafio a ser superado. H4 de se destacar,
ainda, que reformas para melhorar a qualidade da educacao devem
ser pensadas pela sociedade, pelo Estado, peplos professores, pais
e alunos para todas as institui¢des de ensino, e ndo apenas para as
federais.

No ambito do municipio, o PMU (2016) ressalta a caréncia de
formagao continuada para os professores, em geral, e de forma
especifica: "o professor precisa se reciclar, nao precisa dar uma
mesma aula da mesma forma que dava hda 70 anos atras. [...] Entao,
se o professor nado se recicla eu acho que fica muito prejudicado,
fica muito atrasado em relagao ao conhecimento que o aluno tem"
(PMU, 2016). Assim, argumenta que disso resultaria pouco didlogo
com outras areas e, ainda, auséncia de unidade e principios dentro
da propria classe: "Entao cada um segue o livro, cada um tem uma
forma de dar a aula, cada um, ndo tem uma organizagao" (PMU,
2016). Em sua fala, fica clara a sua indignacao: "A gente busca, mas
infelizmente eles ndo oferecem, é uma coisa que a gente tem que ir
sozinho e se aprimorando, assim que funciona" (PMU, 2016).

Nesse aspecto, o municipio ndo cumpre com uma etapa
fundamental para a qualidade do ensino e do aperfeicoamento de
seu pessoal, ferindo o artigo 196 e 197 da Lei Organica do
Municipio de Formosa-GO (FORMOSA, 2001), que estabelece que
"o municipio manterd o professorado municipal em nivel
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econdmico, social e moral a altura de suas fungdes" (s. p.); e "o
poder Publico proporcionara aos professores da rede municipal de
ensino condi¢des plenas de reciclagem e atualizagdo”. A esse
respeito, o Estatuto do Magistério Pablico do Municipio de
Formosa-GO (FORMOSA, 2009) garante no artigo 62 inciso IV o
"aperfeicoamento profissional continuado"”, exatamente o que nao
acontece, como evidencia o professor.

O docente ainda se lembra da falta de estrutura das escolas e
dos poucos recursos tecnoldgicos, defendendo uma renovagao,
pois "existe muito tradicionalismo nas escolas" (PMU, 2016). A
PMR (2016) afirma que a falta de estrutura e a desvalorizagao do
profissional da educacao justificam o fato de a maioria dos
licenciados de sua turma nao seguir carreira na docéncia, optando
por outras profissoes.

Uma das maiores dificuldades para o PMU (2016) foi o inicio
da carreira docente, pois se sentiu desafiado perante a sala de aula.
Tratava-se de uma turma de Ensino Médio de escola particular.
Para ele, a dindmica e o dominio da sala eram complexos e
desafiadores para uma pessoa que nao tinha experiéncia. Outros
percalcos relatados foram em relagao aos alunos que nao possuiam
o gosto pelo estudo, a imprevisibilidade da turma, ao excesso de
brincadeiras e a desordem disciplinar em sala. Contudo, acredita
que nao foi prejudicado por essas questdes, tendo conseguido se
adaptar ao contexto escolar: "adaptar isso foi um pouco dificil, né?
mas depois que a gente comega a entender como sao as coisas e se
preparar, a gente tira de letra" (PMU, 2016).

A PMR (2016) ressalta dois desafios da profissao: "primeiro, a
superagao da timidez, e, segundo, a estrutura da escola". Sobre o
déficit na infraestrutura, menciona a falta de materiais didaticos, de
livros e recursos tecnoldgicos. O PMU (2016) também endossa essa
questao, ao considerar como um dos principais gargalos da
educacao: "olha a estrutura falta muito. Falta investimento em sala
de aula, maquinario, multimidia, coisas que as escolas municipais
nao tém" (PMU, 2016). Ambos entendem ter havido melhora no
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sistema de ensino do municipio desde que entraram, todavia, nao
a consideram suficiente.

Nessa linha de pensamento, a PMR (2016) protesta a respeito da
intensa jornada de trabalho do professor. Exemplifica com a sua
experiéncia pessoal, pois estudou por muito tempo a noite,
lecionando durante o dia. Quando foi pesquisada, lecionava em trés
turnos: matutino, vespertino e noturno, expondo as duras condigoes
de trabalho a que os professores se submetem para viverem
dignamente. Tal fato expde a falta de professores na rede: "no inicio
da carreira faltava muito professor, entao eu tinha que subir aula".
De modo geral, faz dentincia ao tratamento do governo do
municipio para com a educacao. Afirma que as varias greves nao
vém surtindo o efeito necessario, e que o municipio resiste em pagar
0 piso nacional, o reajuste anual e as gratificacoes.

De acordo com essa professora (PMR, 2016), a profissao nao se
reduz a preocupagao, apenas, com a formagao intelectual, mas,
igualmente, com a formagao pessoal e os desdobramentos que
acontecem na vida dos alunos. "Entao existem muitos professores
que hoje, se a gente pensar, até a educacao familiar ele ta
assumindo. E hoje, assim, a gente tem multiplas fungOes, e essas
funcdes até que ndo sao pertinentes na nossa profissao". O
professor nao ministra, apenas, conteudos; ele nao é um
transmissor mecanico do conhecimento sistematizado. O professor
¢ um ser humano, que se especializou em ensinar um determinado
saber para outro ser humano, que estad em processo de formagao.
Desse modo, para que consiga atingir seus objetivos, deve utilizar
sua autoridade moral e sua sensibilidade, para levar o aluno a
compreender melhor o que se quer ensinar.

Essas multiplas atividades permeiam o trabalho docente, que
nao pode ser definido, apenas, como uma tarefa em sala de aula:

[...] ele, agora, compreende a gestdo da escola no que se refere a dedicagdo
dos professores ao planejamento, a elaboracdo de projetos, a discussao
coletiva do curriculo e da avaliagdo. O trabalho docente amplia o seu ambito
de compreensao e, consequentemente, as analises a seu respeito tendem a se
complexificar (OLIVEIRA, 2004, p. 1132).
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H4 de se destacar, ainda, que o Estado reproduz um conjunto
de precariedades em todos os processos que envolvem a profissao
docente, da formacao inicial a pratica da sala de aula. Assim, todas
as esferas de poder estao envolvidas nessa responsabilidade, desde
a formacao na universidade a Rede Publica de Ensino de Educagao.
Da mesma forma, falta estimulo para que o professor invista em
sua formagdo continuada através de pds-graduagdes, cursos de
extensao, participacdo de semindrios e congressos, inclusive na
modalidade a distancia, ofertada por diversas institui¢oes de
ensino superior publicas e privadas.

O percurso percorrido por esses professores revela lacunas em
sua formagao académica e atuagdo profissional, implicando a falta
de condig¢des adequadas ao exercicio do magistério. Nesse sentido,
nota-se um processo de precarizagdo, que se inicia com a
desvalorizagdo das disciplinas voltadas a licenciatura e continua
apos a formagao basica, na atividade de magistério, que ndo conta
com estrutura, valorizagao e aperfeicoamento necessarios.

Por serem, majoritariamente, trabalhadores, os licenciandos
sao obrigados a se desdobrar para concluir seus cursos superiores.
Nessa trajetdria, realmente, deixam de participar de projetos de
pesquisa e extensao, de realizar estudos aprofundados e diversos
processos de aperfeicoamento. Sabemos que a carga excessiva de
trabalho, alguns com 60 horas semanais, como ¢ o caso da PMR
(2016), exemplifica uma das razoes da falta de tempo e espago para
formagoes. Nesse aspecto, o Estado ndo implementou politicas
publicas para a formag¢do do professor, muito menos condi¢des
para que seu aperfeigoamento acontega em hordario de trabalho.

Mesmo diante de uma formagao inicial problematica, o PMR
(2016) e a PMU (2016) optaram pela sala de aula. Entretanto, é
interessante observar que o inicio da profissao, de um modo geral,
¢ sempre desafiador aos professores, uma vez que tém que
aprender a lidar com a jornada de sala de aula, sem a bagagem
tedrica necessdria a tal exercicio. Em consequéncia, suas concepgoes
pedagogicas (re)constroem, efetivamente, pela pratica. Nessa
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trajetoria ardua, esses docentes parecem se sensibilizar com a
formacao pessoal e com a histdria de vida dos alunos: na sala de
aula, percebem que seu exercicio nao pode ser puramente
mecanico; ao contrario, deve constituir-se num fazer dinamico,
cheio de vida, ao envolver multiplas atividades e sentimentos.
Nesse processo, o professor se humaniza, ao perceber a dimensao
de sua responsabilidade e ao constatar que o outro nao é objeto.

Experiéncias com o local de trabalho e relagoes interpessoais

O professor ndo atua sozinho, assim como nao é o unico
responsavel pelo processo de ensino-aprendizagem que ocorre no
ambito escolar. Essa atividade envolve um espago que possui
objetos, agOes e significados proprios, a saber: a escola e seu espago
circunvizinho. Nesse contexto, existem varios movimentos para
que o processo de construgdo de conhecimentos seja realizado.
Esses sao desenvolvidos por diversas pessoas, com as quais o
professor precisa se relacionar, a fim de obter melhores resultados.
Assim, investigar a experiéncia dos professores com seu espaco de
trabalho, bem como as relagdes interpessoais que ai acontecem,
implica pesquisar a respeito das condigdes e dos imaginarios que
cercam o processo de ensino-aprendizagem, como podera ser
verificado a seguir.

Escola

O PMU (2016) deu aulas em outras escolas; no momento da
pesquisa, atuava na escola pesquisada desde 2013. Em sua
concepgao, a considera como uma boa institui¢do, exaltando o
numero significativo de alunos e acreditando no satisfatdrio
atendimento as necessidades da comunidade local. Todavia,
reconheca que a escola “precisa de varias mudangas, que até
mesmo a propria secretaria nao oferece".

A PMR (2016) trabalhava anteriormente em uma escola da
cidade, afirmando ter ficado feliz pela transferéncia para o ambiente
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de trabalho rural. Nota-se que essas escolas sao disputadas no
municipio de Formosa-GO, por oferecerem gratificagao de 70% a
mais no saldrio. Além de ser relativamente perto de sua casa (cerca
de 20 km), a docente gosta da escola por ser especializada em
praticas agropecudrias. Ressalta a quantidade de alunos da escola
(400 alunos) e a quantidade de Onibus utilizados no transporte
desses (11 onibus). Nesse caso, observa-se que a escolha do local de
trabalho se deu, principalmente, em razao de vantagens financeiras
e locacionais. Os aspectos sociais, econdmicos e culturais daquela
comunidade nao foram considerados.

Ambos os professores, pela sua experiéncia na escola,
construiram um elo afetivo muito forte com esse lugar e seu
publico. "Bom, a escola é meu local de trabalho, é de 14 que eu tiro
0 meu sustento, entao a escola pra mim representa parte da minha
vida, os alunos sdao meus instrumentos de trabalho e eu preciso
formar eles da melhor forma possivel" (PMU, 2016). A PMR (2016)
faz elogios a sua escola, aos alunos, aos professores, a gestao e ao
modo de seu funcionamento. Lembra que foi muito bem recebida,
nao tendo encontrado dificuldades para se adaptar.

O PMU (2016) menciona que gostaria de dar a formacao
intelectual que ele queria enquanto estava em idade escolar, por isso,
da o melhor de si. "A ideia de que vocé possa educar realmente, para
que o aluno possa ter uma vida melhor, de que o aluno possa
vislumbrar coisas melhores. Entao, € isso que eu busco nos alunos,
em mim em qualquer outra situacao" (PMU, 2016). Trata-se de uma
postura de respeito e humildade do professor perante seus alunos,
revelando ndo s6 um compromisso profissional e social, mas
também uma postura que coloca o professor e o aluno em destaque
— portanto, uma atitude humanista.

Embora fique claro que a escolha do local de trabalho se da
muito mais por uma questdo de comodidade do que por outro
motivo, observa-se que, ao longo do tempo, o professor desenvolve
um vinculo com esse local, que passa a ser um lugar dotado,
especialmente, de significados positivos, a medida que sao
construidos os sentimentos de respeito, admira¢ao e compromisso
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com o local e o seu publico. Esse aspecto € positivo, pois permite ao
professor ter tranquilidade, autonomia e felicidade para executar
melhor o seu trabalho em sala de aula.

Aluno e familia

O aluno e a familia sao os principais interessados na escola e
no bom desempenho do professor, uma vez que sdo os
beneficiados por essa instituicio e por seu bom trabalho. O
professor, para cumprir o seu oficio, sua missao e
responsabilidade social, tem como principal meta conduzir o
aluno a um processo de construgio de conhecimentos,
habilidades e valores que o permita desenvolver a cidadania e a
convivéncia em sociedade. Dessa maneira, familia e professor sao
0s principais responsaveis para que esse objetivo seja cumprido.
Desse modo, coube investigar a relagdao professor estudante.

Ambos os professores consideram que seus alunos
apresentavam rendimento mediano. Uma das coisas que mais
impactaram o PMU (2016), em sua experiéncia com a profissao, foi
a frustracdo de ver muitos deles quererem avancar nos estudos e
esbarrarem nas condi¢des socioecondmicas. Contudo, ressalta que
muitos discentes tiveram éxito em institui¢des federais, o que é
motivo de orgulho. O professor desenvolve uma atitude
humanista, pois liga o seu éxito ao sucesso do aluno, considerando
o estudante enquanto sujeito humano, ndo se limitando a simples
executor de atividades pré-programadas.

O PMU (2016) afirma que a questdo disciplinar depende do
professor; reconhece a diversidade de comportamento em sala de
aula; considera boa parte dos seus alunos indisciplinados, embora,
as suas diversas qualidades; afirma possuir dominio de turma, nao
por meio do autoritarismo, mas por conquista-los afetivamente,
defendendo ser esta a melhor forma de conquista: "tem que
realmente conquistar o aluno para que ele possa ter uma visao
melhor dos contetidos que estao sendo aplicados" (PMU, 2016).
Nesse aspecto, assegura que muitos discentes chegam a escola sem
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nogdes basicas de Geografia e, através do vinculo afetivo,
conseguem tornar a disciplina mais atrativa, mesmo aqueles que
costumam apresentar dificuldades também em outras matérias.
Pelo exposto, demonstra a importancia do desenvolvimento de
uma postura e atitude humanista no ensino, pois o processo de
constru¢ao de conhecimento ndo é apenas um processo técnico,
mas também afetivo. Assim, atribui o seu sucesso profissional ao
processo de ensino-aprendizagem voltado ao sujeito humano:

Eu sou muito humano ao dar aula, eu nao costumo, por exemplo, falar: 'a se

voce nao ficar calado vocé vai tirar uma nota zero na prova tal'. Eu acho que
esse tipo de punigdo ndo funciona. E melhor vocé fazer o aluno entender
outras rela¢des que nao essas, sendo assim sempre costumo falar que o aluno
precisa muito mais do aconselhamento do que do apoderamento do
professor, né? Isso acaba de certa forma trazendo o aluno mais para o
professor, quando vocé traz o aluno pra si vocé vé que é muito mais facil
disciplinar as relagdes que acontecem em sala de aula. Eu acho que é assim
que tem que ser, que falar que vocé é professor, mas que vocé tem um nivel
mais alto, deixa o aluno perceber isso naturalmente (PMU, 2016).

Tanto o PMU (2016) como a PMR (2016) consideram-se mais
que um professor para seus alunos, ganhando status de orientador:
"muitos nao tém coragem de conversar em casa, ai conversa com
voce" (PMR, 2016). "Conheco varias historias de alunos meus,
inclusive de familia, eles me tem como um orientador na verdade,
eu oriento muito meus alunos diante das situagdes que eles me
procuram” (PMU, 2016). Expressa, ainda, que a relacao entre
professor e aluno é fundamental, uma vez que "condiciona o
processo de ensino-aprendizagem. [...] Ela deve ser amigavel, deve
ser humana, deve ser compreensiva" (PMU, 2016). Pode-se dizer,
em termos gerais, que ambos os professores desenvolvem uma
atitude humanista quanto a forma de relacao estabelecida com os
seus estudantes.

A PMR (2016) é sensivel as condi¢des socioeconOmicas dos
discentes e suas histdrias de vidas. Conta-nos um caso de um
estudante que reside no campo, que demora cerca de uma hora e
meia para chegar a escola e mais uma hora e meia para voltar.
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Relata que os alunos estdo cada vez mais desinteressados,
explicando que a vida particular do aluno interfere muito no
processo de ensino-aprendizagem. Esse pensamento, certamente, a
aproxima de um valor humanista essencial para efetivacao de uma
Geografia Humanista, bem como de qualquer outro contetido: o elo
afetivo e o respeito ao ser humano.

A PMR (2016) demonstra esse tipo de sentimento por seus
alunos, reafirmando que quem faz o professor buscar
conhecimentos novos sdo eles, e que se sente motivada quando sao
criticos e problematizadores: "se vocé tem um aluno critico, vocé
sabe que nao pode entrar numa sala mal preparado sem
planejamento, jamais né se vocé tem uma sala que é muito
interessada, ai € uma motivagao" (PMR, 2016). Informa que o
contato com as praticas agricolas constituem um contexto
pedagogico positivo: “14 eles trabalham na horta, 14 eles cuidam
dos animais, tem as aulas praticas que ajudam muito" (PMR, 2016).
Em termos gerais, essa professora demanda que seus estudantes
sejam participativos e criticos. Assim, salientamos que o
desenvolvimento do senso critico do estudante é fundamental para
o desenvolvimento de uma atitude humanista, pois o permite
compreender melhor a si mesmo e o mundo.

De acordo com a PMR (2016), uma das principais mudangas no
ensino, nos ultimos anos, foi a inser¢ao de novas tecnologias no
espago escolar. Reconhece o poder dessas ferramentas, mas lembra
que falta inclusao digital qualificada, a qual vai além do dominio de
redes sociais. Nessa situagao, negocia com os estudantes o uso de
celular em sala. Procura inserir as tecnologias em suas praticas e nas
atividades propostas. A esse respeito, surge um questionamento:
nao seria a escola, também, responsavel por uma formagao voltada
a incorporagao dessas novas tecnologias no processo de
ensino/aprendizagem? Embora reconhecamos o seu inegavel valor,
esses recursos nao podem se tornar mais importantes do que o
proprio professor e o aluno, pois quem deve ser o condutor desse
processo sao as pessoas, € nao as maquinas. Assim, evidenciamos
que o uso de novas tecnologias, desde que comprometida com a
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cientificidade e nao com o cientificismo (FREIRE, 2017), pode
colaborar com o desenvolvimento de uma atitude humanista em sala
de aula, ao facilitar o desenvolvimento de pensamentos e
sensibilidades.

A PMR (2016) reconhece que muitos de seus alunos possuem
contextos familiares complexos, renda baixa e problemas
disciplinares. Acredita que o comportamento das familias também
mudou, sendo o aluno reflexo de seu contexto familiar: "Os meus
alunos mais problematicos, acredito, sdo os alunos que mais tém
problema familiar, ndo tem estrutura familiar". Ainda sobre o
assunto, desabafa:

E, as vezes, a gente olha os nossos cliente, né, e ai 0 que que acontece, as
vezes, vocé fala assim: eu vou chamar os pais, quando os pais vem, vocé fala:
‘ndo muito obrigada pode ir embora', 0 menino é muito bom que vocé vé
que ndo tem estrutura, a familia ndo serve de base pro menino, entdao eu
acredito que o maior problema que a gente enfrenta é o comportamento

7

desses alunos hoje num é nem tanto a tecnologia, que claro, contribui
porque, né tudo mudou muito, mas € a estrutura familiar (PMR, 2016).

Apesar disso, a PMR (2016) considera que a relagao da escola
com a familia € mais proveitosa e tem mais participagdao, quando
comparada aos alunos da cidade. O PMU (2016) confirma essa
questao: "os pais ndo se envolvem concretamente na vida escolar do
tilho. Quando eu falo a vida escolar do filho é realmente acompanhar
0 que precisa, o que necessita mudar”" (PMU, 2016). Ambos
lamentam que boa parte dos pais os procurem apenas no final do
ano para saber da aprovagao ou reprovagao de seus filhos. A PMR
defende que deveria existir algum mecanismo para que os pais
pudessem participar mais, como € o caso de uma normatizagao legal.

Atualmente, uma das questdes que mais interferem no
rendimento escolar dos alunos da Rede Publica do pais diz respeito
a estrutura familiar. Nota-se que muitos sdo oriundos de familias
desestruturadas, com problemas econdmicos e sociais, em que
auséncia da figura paterna nao € rara, além de nao contarem com a
assisténcia social do poder publico. Isso acarreta uma massa de
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estudantes que vai a escola e pouco aprende, tendo em vista que suas
mentes estdo ocupadas com outras preocupagdes, como a
sobrevivéncia. Assim, consideramos necessario para a efetivagao de
uma Geografia Humanista na escola levar em conta tais aspectos,
pois considerar o aluno como um ser humano, um ser que possui
vida fora dos muros escolares, assim, saber o que acontece no lugar
em que vive, interfere diretamente no processo de ensino-
aprendizagem. Nessa situagao, tanto o PMU (2016) como a PMR
(2016) sao professores que procuram conhecer seus discentes, sendo
sensiveis ao seu contexto familiar, pois o consideram nos processos
de ensino-aprendizagem e avaliagdo. Tal comportamento desvela
uma atitude humanista por parte desses professores.

Pelo exposto, podemos perceber que existe uma relagao afetiva
do professor com seu estudante, na medida em que se preocupa
com 0s seus sentimentos, procura compreender o contexto familiar
em que se insere, deseja seu bem e torce pelo seu sucesso. Essa
sittacdo demonstra que amigo e professor nao sdao papéis
contraditorios, mas necessarios para efetivacdo da educacdo
escolar. Os prdprios professores reconhecem que esse elo permite
um bom rendimento na aprendizagem e na disciplina escolar.

A familia é atenta ao que acontece na escola, embora nao
costume frequenta-la. Esse acompanhamento é necessario, pois
permite ao professor e a escola avaliar a sua praxis. Contudo, ainda
falta participacao dos pais e responsaveis no acompanhamento da
aprendizagem de seus filhos, como alegam PMU (2016) e PMR
(2016). Assim, o desenvolvimento de elos humanistas entre a
familia, a escola e o professor sdo fundamentais. Essa relacao,
porém, ainda é problematica, reconhecendo que esse vinculo na
escola do campo pesquisada precisa ser mais bem desenvolvido.

Outras relagoes
As relagOes interpessoais no contexto de exercicio do

magistério sao importantes e variadas, extrapolando os limites da
sala de aula. Desse modo, o quadro 1 explicita a perspectiva de cada
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um dos professores entrevistados nesta pesquisa em relagao as
relacoes interpessoais:

Quadro 1 - Relagbes interpessoais que envolvem a profissao docente.

- Aposta em uma parceria em | - Considera que os professores
prol do aluno; sdo integrados e estabelecem
Professor- ~ .
- Reconhece falhas e | relagdes proveitosas;
professor e . ~ . .
dificuldades na integragao. - Cita projetos
interdisciplinares.
- Defende uma gestao | - Considera uma boa gestao
compreensiva e sem | em sua escola;
autoritarismo; - Defende que a gestao deve
Prof - Deve facilitar e promover | procurarnovas parcerias, para
rofessor- . . . ~
Gesta ambiente para que o | que seja possivel a execugao
estao . . .
professor realize seu trabalho; | de diversos projetos no
- Defende que a gestao deve | ambiente escolar;
se  lembrar que  sao
professores.
Professor- | -"Conflituosa e | - "Desrespeitosa e abusiva'.
Estado problematica".
- "Fraca e incipiente"; - A escola exerce parcerias de
Escola- .
. - Defende uma mudanga de | sucesso com a comunidade
comunidade .
mentalidade. local.

Fonte: informacdes empiricas da pesquisa, 2016.
Elaboragao: Rodrigo Capelle Suess, 2016.

As relagoes explicitadas no quadro acima sao importantes no
ambito escolar e deveriam ser fortalecidas, no intuito de melhorar
o contexto e o processo de ensino-aprendizagem. Como pode ser
observado, a relacdo entre os professores na escola rural, segundo
o PMU (2016), deixa a desejar. Por outro lado, na escola do meio
rural aparenta existir uma integracao mais efetiva entre os
professores e escola-comunidade. Na escola do meio urbano, a
comunidade acaba tendo uma participagao incipiente.

Sobre a relagdo professor-gestao, PMU (2016) elenca algumas
caracteristicas importantes para um gestor, mas nao toma partido
como a PMR (2016), que faz elogios a atual gestao de sua unidade
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escolar. A relagio dos professores com o Estado é de total
descontentamento, conforme ja observado neste trabalho.

Como defende Freire (2013), estar no mundo e estar com os
outros implica respeito e valoriza¢ao do outro. Nao € diferente na
escola. Encontrar-se ali e permanecer com outras pessoas implica
respeito e valorizagao do sujeito e da atividade que o professor
desempenha, para atingir os objetivos educativos da escola. Boas
relacdes sao fundamentais para a educagao escolar e para o
desenvolvimento de uma atitude humanista em todos os processos
escolares. Constata-se, porém, haver desafios ao desenvolvimento
de boas relagdes no ambito escolar entre todos os entes da
comunidade escolar. Uma atitude humanista seria, entao, professor
e gestores intervirem para melhorar essas relagoes.

Ser professor de Geografia e a Geografia escolar

O significado de ser professor diferencia-se para cada perfil
profissional, pois se relaciona a diversos fatores subjetivos, como
principios, formacao, experiéncia e construcao identitaria. O PMU
(2016) afirma que "ser professor é realmente ter a capacidade de
ensinar e de entender como que ocorre esse processo de ensino-
aprendizagem" (PMU, 2016). Para ele, o crescimento profissional se
relaciona diretamente ao crescimento do estudante e vice-versa. Vé
que a missao social docente ¢ a transformacao da vida do aluno por
meio dos conhecimentos. Assim, podemos dizer que o
desenvolvimento de wuma atitude humanista em educacao
perpassa, necessariamente, uma compreensao humanista, clara e
objetiva dos objetivos e do compromisso social da profissao
docente com a transformacdo social. Esse professor demonstra
pensar dessa maneira.

A PMR (2016) atribui um significado especial a profissao: "eu
gosto demais dessa profissao, eu gosto mesmo, se nao, eu nao estaria
nela até hoje" (PMR, 2016). Para ela, a satisfacaio maior vem quando
"vocé estd 14 ensinando, e os meninos atentos a aula, eu acho bacana
quando vocé faz um planejamento e vocé vé que os meninos
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compreenderam” (PMR, 2016). Nesse sentido, sua satisfacdo é o
sucesso do discente: "apesar do governo e a maioria da populacao nao
valorizar, meus alunos me valorizam" (PMR, 2016). Aspecto que
evidencia, mais uma vez, uma atitude humanista por parte dessa
professora e da relagao que estabelece com seus alunos.

Ser professor de Geografia para o PMU (2016) envolve o
desenvolvimento do pensamento espacial em suas multiplas
escalas —local, regional, nacional, mundial e global — com o aluno.
Desse modo, o papel da Geografia seria desenvolver a habilidade
de perceber/analisar o espago, possibilitando que o estudante leia o
mundo. Esse profissional considera que, enquanto as outras
disciplinas sao mais técnicas, a Geografia se destaca por ser mais
pratica, formativa e mais concreta em face a realidade das pessoas.
Essa missdo, certamente, se revela como uma das mais caras a
Geografia: compreender a espacialidade humana e a qualidade
geografica da sociedade e natureza.

Em uma linha de raciocinio semelhante, a PMR (2016) afirma
que a Geografia faz diferenga, por envolver um conhecimento
amplo, atual e de interesse dos alunos: "os meninos tém curiosidade,
ela é uma disciplina curiosa". Despertar a curiosidade ¢ sempre uma
atitude humanista, pois, de acordo com Freire (1989), trata-se de um
estado de reagao a algo desconhecido, ou a algo que desperta
interesse especial. Ela desperta hipoteses, envolve fantasia, torna-se
um centro provocador do saber. Nesse sentido, a professora parece
desenvolver uma atitude humanista, ao despertar a curiosidade de
seus alunos para a disciplina. PMR (2016) afirma:

O papel da Geografia é tamanho, porque primeiro que a Geografia para mim
ela desperta a consciéncia critica das pessoas acima de tudo. As pessoas tém
que entender o que esta acontecendo, elas tém que entender a evolugao das
coisas, e elas tém que ter uma perspectiva de mundo, de tudo. Para mim,
tem tudo a ver, a Geografia exerce um papel fundamental na formagao de
qualquer cidadao (PMR, 2016).

A fala da docente é significativa, pois destaca o lado formativo
da Geografia, do desenvolvimento do pensamento critico do aluno,
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do entendimento sobre outras perspectivas do mundo em que se
vive, além de destacar a importancia dessa ciéncia para a formagao
da cidadania. Tais fungdes qualificam a Geografia contemporanea
e a configuram como uma disciplina explicativa, analitica e
formativa, e nao somente descritiva. Todavia, deve-se destacar que,
ao invés de o professor se preocupar apenas em desenvolver a
consciéncia critica, deve, também, se empenhar para que tal
consciéncia se traduza em atitudes. Assim, sensibilizar o aluno para
0 exercicio de uma atitude mais consciente em relacdo ao outro e
ao mundo é uma atitude humanista.

O PMU (2016) defende que as nogdes de espago sdo
fundamentais para a compreensao da ciéncia geografica. Contudo,
ressalta que os discentes possuem dificuldades em compreender a
"nogao critico-espacial”. Nota-se que esse discurso foi internalizado
pelo professor e citado em outros trechos da entrevista, em que,
inclusive, se percebe a falta de clareza a respeito dos conceitos
geograficos como espago, paisagem, lugar, regido e territorio. Esse
professor, embora cite, ndo deixa claro o que seria uma nogao critico-
espacial: possivelmente poderia estar relacionada com a Geografia
Critica, ou até mesmo com uma andlise critica-reflexiva do espago.

A dificuldade da Geografia em definir o seu objeto de estudo
e, apos definir, dar contornos claros a ele (espago) implicou um
dominio e uma compreensao tardia por parte de seus filiados. A
formagao ainda é falha nesse sentido, o que se percebe por meio de
participagao de eventos, conversas informais com diversos
estudantes pelo pais e por meio de entrevistas realizadas com os
professores dessa pesquisa. Muitos geodgrafos bacharéis e
licenciados nao possuem um dominio claro sobre a questao. O que
observamos sdo professores que nao possuem esse dominio, o que
acarreta em alunos que possuem dificuldades no desenvolvimento
sistematico do pensamento espacial/geografico.

Nos discursos, é comum a internalizacao de alguns jargoes
e/ou conceitos emblematicos, como, por exemplo, espacialidade e
criticidade. O problema é que muitos reproduzem discursos e
repetem palavras-chave, sem dispor do devido conhecimento
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tedrico sobre eles. Em consequeéncia, essas palavras se incorporam
no discurso dos professores, sem, necessariamente, promover
resultados em sua pratica de ensino em Geografia.

Ser professor de Geografia envolve ter dominio teodrico e
conceitual relativo a ciéncia geografica, mas também dispor dos
conhecimentos didatico-pedagogicos para mediar o processo de
construcao de conhecimentos e ressignificacdo da pratica do
estudante. Um professor humanista, nesse sentido, além de
cumprir com tal requisito, deve utilizar do arcabougo da Geografia
para levar o aluno a reconhecer, no espago geografico, uma porgao
que lhe pertenga, visto que espagos podem ser apropriados,
construidos e imaginados. Assim, uma atitude humanista em
Geografia é aquela que visa a valorizar o ser humano e sua
geograficidade, em todas as dimensdes e escalas. Até o momento,
evidenciamos existir varias praticas e concepgdes dos professores
pesquisados, as quais correspondem as atitudes humanistas porém
ndo temos evidéncias que nos permitam afirmar que essas atitudes
sao reflexos de conhecimentos teoricos da ciéncia geografica, como
0 horizonte humanista. Portanto, essas atitudes sdao mais uma
sensibilizagao do professor, do que uma ferramenta que permita a
construcao de conhecimentos teéricos em Geografia.

Valores e filosofia de ensino

A atuagao profissional do professor de Geografia resguarda
valores e uma filosofia de ensino. Desse modo, nos coube conhecer
quais valores e filosofia sao caracteristicos de cada docente. Para
isso, organizamos no quadro 2 um resumo a respeito da questao:

Quadro 2 - Valores e filosofia de ensino caracteristicos de cada docente.

PMU PMR
- Docente deve inserir um fator extra | - Considera que o elemento mais
no ensino, que permita sair do modo | marcante de sua pratica é a paciéncia;
tradicional; o segundo, o planejamento;
- Desenvolver o senso critico do | - Defende o planejamento com um
aluno; dos passos para 0 sucesso no processo
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- Entender o local, para depois
expandir para outras escalas;

- Conteudos sao faceis, o que é dificil
¢é "desenvolver um senso critico em
relagdo a eles";

- Principais objetivos é que os alunos
aprendam o que esta sendo ensinado
e saibam reconhecer o contexto;

- Atrair o aluno, falar sua linguagem e
ensinar o que é util para a vida dele;

- "O aluno deve desenvolver a nogao
espacial-temporal e identificar as
relagOes visiveis e invisiveis";

- Principais
desenvolvidos

valores a serem
professor e
alunos sao a confianga, a humildade e
o respeito; o sucesso de aprendizagem

entre

de ensino-aprendizagem, embora
reafirme haver varias situa¢bes em
sala de aula que extravasam o
planejado;

- Os objetivos devem ficar claros tanto
para o professor, quanto para os
alunos;

- Contextos dos alunos interferem no
modo de ensinar Geografia;

- Processo de ensino-aprendizagem
vem do esfor¢o do professor e do
aluno se constituindo em uma troca
reciproca;

- Valor essencial no ensino da
Geografia é a ética;

- Busca relacionar com outros campos
do saber.

em Geografia perpassa tal relacao;

- Relagdo com a historia, biologia,
matematica e a ciéncia, em geral, para
explicar os fatos geograficos.

Fonte: Informagdes empiricas da pesquisa, 2016. Elaboragao: Rodrigo Capelle
Suess, 2016.

A andlise do quadro acima nos revela que o PMU (2016)
defende um ensino de Geografia que desenvolva no aluno um senso
critico e apurado do mundo e, portanto, permita-lhe reconhecer o
contexto das coisas. Afirma a necessidade de se partir do local para
construgao de conhecimentos, a partir de uma linguagem que seja
mais proxima do contexto cultural do estudante. Em termos
especificos, ressalta a necessidade do desenvolvimento de uma
nogao espago-temporal por parte do aluno, sabendo identificar os
elementos visiveis e invisiveis do espaco.

O planejamento ¢ uma questao ressaltada pela PMR (2016),
como um dos elementos mais importantes de sua pratica. Nesse
sentido, destacamos a importancia de considerar o contexto
vivenciado pelos educandos, a partir do qual o professor e o
estudante podem se encontrar, para que juntos possam alcangar
sucesso no processo de ensino-aprendizagem.
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Confianga, humildade, respeito e ética sao valores levantados
por esses professores como qualidades importantes. Referem-se,
portanto, a valores humanistas, que podem subsidiar uma atitude
humanista em sala de aula. Dessa maneira, embora sejam valores
fundamentais para a efetivacdo de uma Geografia Humanista, a
pratica sem a teoria nao garante a efetivacao dessa Geografia
enquanto horizonte no contexto escolar, ja que, para essa
finalidade, outros fatores devem ser relacionados, como
conhecimentos, habilidades e atitudes.

Os dois professores expdem, indiretamente, elementos
importantes ao desenvolvimento de uma Geografia Humanista no
ambito escolar. Contudo, em termos praticos, parece existir uma
dificuldade, por exemplo, em considerar o contexto e a escala local,
para entdo fazer aproximagdes com os conteudos, tornando-os
significativos. Embora expressem esse desejo, faltou, em suas falas,
evidéncias que demonstrassem a efetivagao dessa praxis.

Certamente, a interdisciplinaridade € um aspecto importante nas
ciéncias e no ensino. Nota-se que os professores fazem mengao a
questdo. De acordo com a PMR (2016), essa relagao ¢ essencial, pois
afirma nao trabalhar somente sua disciplina em suas aulas. Nesse
sentido, menciona o fato de as provas de vestibulares e concursos
serem, cada vez mais, interdisciplinares, e que a escola nao pode fugir
dessa realidade. O PMU (2016) explica que:

Dentro da Geografia eu nao preciso simplesmente me atrelar a fatos
geograficos, mas eu preciso buscar elementos da histdria, buscar elementos
da ciéncia, da biologia, até mesmo da matematica. Entao, esses elementos
eles se interligam entdo quando a gente faz esse processo de
interdisciplinaridade, eu consigo falar que a pratica de ensino ela torna-se
mais facil para o aluno compreender (PMU, 2016).

Esse professor atesta que a interdisciplinaridade nem sempre
ocorre nas escolas, devido a falta de espago e de momentos para o
planejamento coletivo. O pensamento da PMR (2016) vai ao
encontro do pensamento do PMU (2016). Para ela, existe falha
quando nao ocorre planejamento coletivo: "[...] isso é mais dificil de
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acontecer, nao tem como eu falar acontece direto, nao, isso acontece
muitas vezes por meio de projetos" (PMU, 2016). Desse modo,
reconhece que esse problema é agravado pela falta de um horério
de coordenacao coletiva: "qual é o horario que vocé tem para poder
entrosar com os colegas? As vezes, se for planejar alguma coisa, s6
se for por e-mail, ou s6 se for por mensagem, porque isso nao € nos
ofertado” (PMU, 2016).

A interdisciplinaridade pode se constituir numa atividade
humanista importante, pois permite comunica¢ao e unidade na
diversidade de conhecimentos. Em ambito coletivo, esbarra na
dificuldade de didlogo entre os docentes e em um sistema que nao
favorece esse contato. Embora reconhecam a importancia da
interdisciplinaridade, os professores nao conseguem pratica-la,
pois, se alguns deles chegam a trabalhar 60 horas por semana e
alegam nao ter tempo para, sequer, encontrar seus pares, como
viabilizar tal intencdo? Lamentavelmente, esse ¢ mais um dos
termos que se consagram no repertdrio académico, embora se
mantenha distante da vida escolar.

De modo geral, deve-se salientar que muitas ideias
progressistas permeiam o imagindrio e vocabuldrio desses
professores, mas nem sempre se efetivam em praxis pedagodgica.
Assim, uma visao humanista nem sempre se efetiva em uma
atitude humanista em sala de aula, muito menos no
desenvolvimento do horizonte da Geografia Humanista no ensino
de Geografia.

Planejamento e selecao de contetidos

Sabe-se que o planejamento e a sele¢do de contetidos sdo
importantes etapas para concretizagao do processo de ensino-
aprendizagem, sendo parte das atividades fundamentais do fazer
docente. Nesse sentido, é fundamental a concretizacdo dos
objetivos de qualquer abordagem em Geografia. A PMU (2016) tem
o planejamento como um dos pilares de sua pratica, sentindo-se
realizada quando consegue atingir os objetivos previamente
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elaborados. Para o PMU (2016), no planejamento do professor,
devem constar habilidades, competéncias, metodologia de trabalho
e estratégias de ensino. Tal professor afirma se importar muito com
o planejamento do processo de ensino-aprendizagem:

Quando vocé planeja, vocé da um sinal para o aluno ou para a prépria
organizagdo do sistema de que vocé esta com o compromisso em dia, tem
uma obrigacao ali a cumprir. Entao, quando a gente nao faz o planejamento,
quando a gente ndo segue esse planejamento que muitas das vezes nao da,
acho que a gente peca um pouco com o aluno, peca um pouco com o proprio
sistema e a gente pega um pouco com a familia que espera muito da gente a
respeito disso (PMU, 2016).

Nesse aspecto, desvela potencialidades e desafios que
envolvem o ato de planejar. Critica a burocracia do municipio, que
exige a entrega do planejamento a cada 15 dias e que, muitas vezes,
esse planejamento nao se concretiza em sua totalidade, em virtude
dos imprevistos que acontecem em sala de aula, bem como do nivel
das turmas. A PMR (2016) ressalta a flexibilidade que envolve essa
atividade: "as vezes, ndo da, porque dependendo da turma o
conteudo atrasa ou adianta, ou acontece alguma novidade, tem
essas coisas, a gente sabe que as coisas mudam" (PMR, 2016).

Ambos alegam realizar o planejamento de 15 em 15 dias. Para
se organizar, o PMU (2016) possui um caderno de planejamento, e
a PMR (2016) costuma consultar o planejamento geral, realizado
todo inicio de ano. Sendo assim, percebe-se que os dois professores
valorizam essa atividade. Dessa forma, essa questdao nao seria
empecilho para desenvolver um ensino pautado pela Geografia
Humanista.

A respeito da selegao de contetdos, os professores fazem
algumas consideragdes, conforme observado no quadro 3:
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Quadro 3 — Consideragdes dos professores a respeito da sele¢ao de contetidos.

PMU

PMR

- Conteudo pré-selecionado pela
Secretaria Municipal de Formosa;

- Falta de interligacao e sentido 16gico
nesses contetdos propostos;

- O professor tem que fazer um link
entre o estudante e o contetdo, para
que este faga sentido;

- Excesso de contetudos;

- Conteudos
aqueles que permitam a compreensao
do objetivo da ciéncia geografica e "a

necessarios seriam

- Contetdos programados pelo
municipio, contudo, flexiveis para
adaptagao a realidade do campo e do
PPP da escola;

- Costuma adaptar o
seguindo  a
universidades locais;

- Defende os contetidos relacionados

conteudo

tendéncias das

ao contexto ambiental do aluno e as
transformagdes que acontecem no
local onde moram;

questao espago-temporal".

Fonte: Informagdes empiricas da pesquisa, 2016. Elaboragao: Rodrigo Capelle
Suess, 2016.

Tanto o PMU (2016) quanto a PMR (2016) reconhecem que os
conteudos seguem a estrutura proposta pelo municipio. O PMU
(2016) faz criticas a esse curriculo, que exige um excesso de
conteidos que ndo apresentam conexao logica entre si. Assim,
defende um enxugamento do curriculo, no intuito de levar os
discentes a compreenderem o objetivo da Geografia e desenvolver
a questao espago-temporal.

A PMR (2016) é mais maleavel ao avaliar o curriculo, pois
considera haver uma flexibilidade que permite adaptar o
contetdo a realidade do campo e ao PPP da escola. Todavia, nao
explica como seria essa adaptagao, ou como esta se viabilizaria em
suas aulas. A docente demonstra uma leve tendéncia na
valorizacao de conteudos relacionados ao contexto ambiental.
Alega que costuma priorizar os conteddos que refletem as
transformacdes no local onde os discentes moram. Entretanto, isso
se reduz a selecao de contetidos propostos pelas instituicoes
publicas de ensino superior local. Os dois professores sugerem
que se estabeleca relacao do contetido com o meio mais proximo
do educando. Nesse intuito, coube verificar como esse contettdo
se relacionava com a realidade de Formosa.
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Os professores parecem nao ter dificuldades no planejamento
e na selecio de contetidos. Todavia, para efetivacdo de uma
Geografia Humanista ou de qualquer outra perspectiva, esse
sujeito deve aliar planejamento e selecdo de contetdos com
dominio tedrico e conceitual dos pressupostos dessas perspectivas,
bem como do contetido a ser ministrado. Portanto, o planejamento
e a selecdo adequada de contetidos sdao elementares para a
realizacdo do trabalho pedagogico do professor. Por isso, ¢é
condi¢ao elementar para o desenvolvimento de uma atitude
humanista no ensino.

Formosa como conteudo

A Geografia Humanista explora, sobretudo, o conhecimento
origindrio do estudante ao explorar locais vividos por eles, como a
casa, a rua, o bairro, a cidade, o municipio e a regiao, buscando a
sua interconexdo com o regional, o nacional, o mundial e o global.
Nessa perspectiva, deve-se considerar o que os professores pensam
sobre o municipio de Formosa —local onde moram e trabalham —e
como o relacionam com sua pratica de ensino.

O PMU (2016) explica que possui um bom conhecimento sobre
0 municipio, pois a graduagdo permitiu um novo olhar sobre ele.
Afirma relacionar o conteido de Geografia com o contexto do
municipio. Contudo, menciona apenas os aspectos fisicos da
paisagem. Relata a saida de campo como ponto para fazer essa
relacdo e destaca os trabalhos para o Parque Municipal do Itiquira
e o Parque ecoldgico Chapada Indaid, pontos turisticos do
municipio: "eu trabalho a parte em relagao ambiental, né, a questao
dos problemas socioambientais, que existe nessa relagdo de
natureza e homem, coloco também a questao dos biomas que da
pra trabalhar bastante também em relagao as saidas de campo, as
formas de relevo".

Na mesma linha de raciocinio, a PMR (2016) afirma dispor de
alguns conhecimentos sistematizados sobre a historia e geografia
de Formosa. Exemplifica que trabalha o contetdo de Formosa
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quando ensina a Geografia de Goias. Porque ¢ a cidade na qual
nasceu e vive até os dias de hoje, contribui para ministrar e
estabelecer relagdes com outros conteudos geograficos. Sobre o
assunto, informa sobre um projeto da escola que visa a levar os
alunos a conhecerem melhor a cidade, em especial seus pontos
turisticos, ao explorar aspectos historicos, fisicos e sociais do
municipio. Reafirma que muitos alunos sao carentes, nao
conhecem os principais pontos turisticos e que esse trabalho é de
extrema relevancia.

Contudo, considera que a mediacdo do conteudo através da
situacdo geografica de Formosa ainda seja muito timida, uma vez
que as saidas de campo sao reduzidas, bem como os projetos
pedagogicos que envolvem a localidade do estudante na produgao
de conhecimentos escolares. Isso demonstra a dificuldade para
fazer relagdes entre contetdo escolar e a realidade mais préxima do
aluno, que € a rua, o bairro, o campo e o municipio.

Nao é apenas por meio de saida de campo que o professor pode
trabalhar o lugar do aluno, pois ambos podem trazer elementos
experienciados para a sala de aula, sobre os quais os professores
podem trabalhar para efetivar a construcao de conceitos. Trabalhar a
realidade do aluno apenas nas saidas de campo significa depender de
condicionantes, tais como transporte e dinheiro, sempre em falta na
Rede Ptblica de Ensino, limitando a perspectiva de trocas, interagdes
e aprendizagens. Igualmente, reduzir o vivido apenas aos projetos
significa esbarrar nas dificuldades de integracao entre os docentes, ja
mencionadas nesta pesquisa. Por conseguinte, o professor nao deve se
limitar ao estudo, sem realizar as conexdes necessarias com outras
abordagens escalares, conhecendo o lugar concomitantemente com a
existéncia e aprendizagem que vai se dando no/do mundo, ao
reconhecer a heterogeneidade, singularidades, excepcionalidades e
regularidades do espago geografico. Trata-se, dessa maneira, de um
processo de ensino-aprendizagem do ser-no-mundo (HEIDEGGER,
2012), que é do lugar e do espago indissociavelmente.
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Elementos e caminhos da pratica pedagogica em Geografia

Identificar elementos e caminhos da pratica pedagogica do
professor em Geografia torna-se uma etapa importante para sondar
como se dd o processo de ensino-aprendizagem e que elementos se
aproximam mais de uma atitude ou postura humanista. Nesse
sentido, organizamos o quadro 4 para demonstrar sinteticamente
os elementos e caminhos da pratica pedagdgica de cada professor
pesquisado:

Quadro 4 -Elementos e caminhos da pratica pedagogica dos professores de
Geografia, sujeitos desta pesquisa.

TEMA PMU PMR
- Debate como importante | - Exemplos para
ferramenta de ensino | contextualizar o contetido;
aprendizagem; - Trabalha em topicos os
- Uso de imagens, videos e | contetidos;
jornais; - Internet para pesquisar tudo
- Conteados devem ser | arespeito do conteudo e levar
ressignificados com o dia a | para a sala de aula;
dia.  Contudo, diversos | -Dispensa muito mais atengao
professores encontram | afetiva, devido a exigéncia do
dificuldades em trabalhar | puablico, com os alunos do
dessa forma; Ensino Fundamental do que
Metodologia | - Bom dominio de turma - | do Ensino Médio;
e relagdo afetiva; - Organiza os alunos na sala
organizagao | - Sala organizada, | em dupla. Quando a turma
da sala principalmente em  fila. | tem problemas disciplinares,
Quando trabalha com | faz mapeamento. Ao trabalhar
debate, organiza em | com debate, organiza a salaem
semicirculo; semicirculo;
- Costuma produzir material | - Costuma juntar um aluno
préprio. Ex: Videos; que possui mais dificuldades
- Utiliza a internet para | de aprendizagem com outro
buscar coisas novas e | que possui facilidade, ou um
diversificar a aula. aluno que da mais trabalho
com um que d4 menos;
- Quando utiliza filmes e
documentarios, tem de levar o
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equipamento para sala, pois
nao possui sala multimidia;

- As saidas de campo para
contextualizar o contetido sao
e viaveis de
campo.
Utilizam o Onibus da escola,
ou vao a pé;

- Costuma ter uma explicacao
teérica antes da saida,
elaborando e apresentando
para os
alunos relativamente as etapas

mais faceis

acontecerem no

um cronograma

que deverao ser seguidas;
- Utiliza
slides, texto da
questdes do vestibular e Enem
como

documentarios,
internet e

"instrumentos de

trabalho".
- A avaliacdo segue o que o | - Avaliagdo processual e
municipio recomenda, isto é, | pontual;

50% de avaliagdes pontuais
(provas e testes) e a outra

- Prova valendo 40% da nota e
os outros 60% destinados a

metade  com  avaliagdo | trabalhos, pesquisas,
continua livre; atividades em sala,
Avaliagao - Avaliagdo como etapa | participacdo, producio de
importante da vida; texto, parodia, video e
- Protesta reduzir a avaliacdo | amostras de imagens;
a apenas critérios numéricos; | - Tempo integral permite uma
- Defende uma avaliagao que | avaliagdo mais adequada, por
"tem que formar o aluno ao | conhecer melhor o aluno.
longo do processo".
- Extrapola a realidade que o | - Defende que, mesmo com as
livro didatico mostra; tecnologias e a internet, o livro
- Nao se reduz ao livro | ainda continua sendo
. didatico; essencial;
Livro . . .  y s
. - Material importante de | - Costuma usar olivro didatico
didatico

apoio e informagdo para o
aluno;

- Material de estudo em casa
para o aluno;

disponivel na escola;

- Tem de propor duplas
devido a falta desse material
na escola;
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- Faz adaptagdbes aos
contetdos, ndao costumando
seguir a risca a ordem dos
conteudos do livro didatico;
- Nao consegue ver muito
ordenamento
disposicdo dos
desse material;

- Usa outros livros e autores

renomados da Geografia

légico na
conteudos

- Gosta de trabalhar os
exercicios do livro didatico;

- Acha
recomendacdes de sites, filmes

proveitosas  as

e documentarios que muitos
livros fazem;

- Valoriza o banco de questoes
que as editoras dos livros
disponibilizam para o
professor.

para construir o contetido
final do aluno. Cita Milton
Santos;

- Faz critica a escassez de
imagens, ao excesso de
conteido e aos conceitos
errados;

- Reclama que as atualizagoes
dos livros sé implicam a
mudanga de capa e da parte
grafica.

Fonte: Informagdes empiricas da pesquisa, 2016.
Elaboragao: Rodrigo Capelle Suess, 2016.

Nota-se que a base das aulas desses professores sao a sala de
aula e os poucos recursos ali disponiveis, como quadro negro e o
livro didatico. A aula expositiva é bastante explorada por eles. A
medida do possivel, tentam diversificar as aulas com debates, uso
de imagens, videos, jornais, questoes de vestibular e até mesmo
saidas de campo. O PMU (2016) incrementa suas aulas com a
producao de materiais didaticos, como é o caso da produgao de
videos. A internet é reconhecida como importante ferramenta.
Entretanto, devido a falta de estrutura da escola, aparece
concentrada no uso individual do professor, para pesquisar novos
conteudos, videos e imagens.

Uma atitude humanista em Geografia tem espaco em todos os
tipos de aulas. Certamente, quanto mais diversificado for o uso de
linguagens e tecnologias, mais chances o professor tem para
desenvolver uma atitude humanista. Porém, o mais importante é
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a postura que o professor adota em relacao ao aluno e ao contetdo.
Uma relacdo de respeito, tolerancia, solidariedade, investigacao,
curiosidade, amizade e amorosidade. O PMU (2016) ressalta a
necessidade de ressignificar os conteidos com o dia a dia. Contudo,
destaca que nao se trata de algo simples, visto que a maioria dos
professores possui dificuldades para realizar tal intento. Conforme
evidenciamos nesta pesquisa, também tratar-se de uma dificuldade
dos professores pesquisados.

Para esse professor, o dominio de turma € atribuido nao ao
uso do autoritarismo, mas a relagao afetiva com os alunos. Essa
questdo é bem explorada também pela PMR (2016). Ambos os
docentes apostam em uma boa relacdo afetiva com seus alunos,
para que atinjam os objetivos propostos. Nota-se que essa questao
¢ um fato que se repete em boa parte das declaracdes dos
professores. Fica claro que procuram estabelecer uma boa relagao
com seus alunos e, assim, desenvolvem uma atitude humanista.

O PMU (2016) prefere organizar a sala em filas regulares. A PMR
(2016) é mais flexivel, buscando agrupar os alunos em dupla. Para essa
professora, € importante, pois as duplas, além de aproveitar o
pequeno espacgo da sala de aula, permite agrupar um aluno com
maiores dificuldades com um aluno que o possa ajudar. Com esse
agrupamento, tenta-se solucionar, igualmente, o problema de
indisciplina. Desse modo, tal disposi¢do também permite, quando
necessario, realizar um mapeamento dos alunos. Essas posigoes
permanecem em boa parte das aulas, salvo quando a atividade
proposta exige outra organizagao, como € o caso do debate.

A disposicao espacial da maioria das salas de aulas esta muito
mais para um sistema de controle, do que voltada as
particularidades dos estudantes. Dificilmente essa organizacao
contempla uma perspectiva humanista. Na rede publica de ensino,
enquadra-se mais na perspectiva de controle, de um ambiente
superlotado, do que para atender as particularidades dos sujeitos
envolvidos nesse processo. Além disso, quase sempre, e com
respaldo do professor, a gestao estabelece o que é para ser seguido,
geralmente, fila.
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O uso de exemplos é algo que é muito valorizado pela PMR
(2016):

Quando vocé trabalha a parte de minérios, ai eu vou la na Constitui¢ao de
88 demonstro que todas as reservas passaram a ser do dominio da Uniao.
Quando vocé trabalha DIT [Divisao Internacional do Trabalho] que vocé fala
sobre a jornada de trabalho ai eu falo da CLT [Consolidagao das Leis do
Trabalho] para eles, o que que a CLT garante para eles enquanto trabalhador.
Nossa, é sério, tem dia que eu paro, e eles amam, porque quando vocé
comega a fazer um link, é muito, ai vocé s6 vé pergunta, porque todos
desejam ingressar logo no mercado de trabalho assim, relacionado aos
direitos deles, né? Pois, muitas vezes desconhecem tal questao (PMR, 2016).

Nesse aspecto, a professora utiliza da lei e sua aplicagao
pratica como exemplos. Deve-se lembrar de que o uso de legislagao
se da pela formagao que possui em Direito. Desse modo, utiliza
seus conhecimentos para efetivar o ensino de Geografia, ja que o
fato mencionado envolve a Histoéria, a Sociologia, o Direito e a
propria Geografia. Menciona dar exemplos praticos, por meio de
visitas de campo em 4dreas circunvizinhas a escola do meio rural:
"se vocé quer dar uma aula de relevo, bioma vocé pode utilizar os
arredores da escola como exemplo. Sobre o processo de Plantation,
ai vocé pode explicar pra eles o que é uma rotagao de cultura por
meio das praticas agricolas que acontecem na escola e nas
propriedades vizinhas". Embora o exemplo possa ser um
importante elemento de wuma educacdo fenomenoldgica/
humanista, a forma como a professora o utiliza a distancia da
perspectiva fenomenoldgica/humanista, pois, ao invés de partir do
exemplo para a construcao de conhecimentos, apresenta o exemplo
apoOs uma explanacao tedrica. O ideal seria iniciar pelo exemplo e
aproxima-lo do corpo tedrico, para construir, assim, um novo
conhecimento.

Os professores seguem critérios de avaliagdo parecidos, com
uma divisao quase igualitdria entre uma avaliacdo pontual, com
destaque para uma prova, e a outra metade para atividades e
trabalhos. O PMU (2016) defende uma avaliagao que possa servir
para a formagao da vida do aluno, um instrumento que nao se
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reduza apenas a critérios matematicos e exatos, mas que considere
processos e avangos dos discentes. Certamente, uma avaliagao que
transcenda os critérios matematicos e considere as potencialidades
dos alunos é uma avaliagdo que se aproxima de uma atitude
humanista em Geografia.

O professor explora varias possibilidades de uso do livro
didatico, j& que, em muitos casos, é o tinico material disponivel para
trabalho conjunto. A falta desse material, em algumas escolas,
compromete o trabalho do professor, como € o caso da escola do
campo. Os docentes reconhecem a sua importancia, em especial,
como material de consulta para os alunos. O PMU explica a
necessidade de transcender o que estd posto no livro didatico,
fazendo criticas a respeito do excesso de contetidos e sua disposicao,
bem como a falta de contexto das imagens e as atualizacdes, que se
mostram insuficientes. Esse professor busca complementar os
contetidos com ideias de outros autores da Geografia.

A PMR (2016) explora suas atividades, achando interessante a
recomendagao de filmes, sites e documentarios que a nova geracao
de livros apresenta. Esse recurso pode ser considerado um avanco
nas escolas publicas brasileiras, embora ainda necessite de
aperfeicoamento. Se ele é uma boa ou ma ferramenta didatica,
depende do uso desse material pelo professor: "o pior livro pode
ficar bom na sala de um bom professor e o melhor livro desanda na
sala de um mau professor. Pois o melhor livro repita-se mais uma
vez, é apenas um livro, instrumento auxiliar da aprendizagem"
(LAJOLO, 1996, p.8). Uma abordagem humanista em Geografia
nao exclui o uso desse ou qualquer outro material, desde que seja
utilizado para explorar o que ha de melhor em cada sujeito e, assim,
construir uma aprendizagem significativa.

Ao avaliar esta etapa, chegamos a algumas evidéncias que
aproximam e afastam esses professores de uma perspectiva
humanista em Geografia. A afetividade, a seriedade, o esforco, a
persisténcia, o protagonismo, a confianga, a autoridade, a
flexibilidade, a sensibilidade e o respeito, quando presentes nas
atividades praticas, podem conduzir a uma atitude humanista.
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Porém, o que pesa é a utilizagdo dessa atitude, para que haja
interferéncia no processo de construcao de conhecimentos em
Geografia. O uso do vivido, quando efetivado, aparece depois do
trabalho realizado com os conhecimentos sistematizados, nao
correspondendo necessariamente a um ponto de partida
fenomenolodgico para a construc¢ao de conhecimentos.

Portanto, a participagdo € apenas para complementar um
processo quase concluido: quando se comega pelo exemplo, pela
realidade, pela experiéncia, ocorrem melhores condi¢des para
ressignificar o conhecimento, pois implica partir do senso comum,
problematizar com o sistematizado e consolidar um novo saber. A
organizacao do sistema escolar, muitas vezes, dificulta e inibe
varias possibilidades de atitudes humanistas, cabendo ao professor
e aos alunos lutarem contra essa tendéncia.

Para nao concluir...

Deve-se reafirmar que este trabalho ndo possui intengoes
nomotéticas, isto é, nao tem como finalidade classificar ou
generalizar, até mesmo porque optamos por uma pesquisa em
profundidade. Desse modo, o que temos sao evidéncias que nos
permitem realizar leituras de determinado contexto. Nota-se que a
Geografia Humanista é dificilmente lembrada como um horizonte
em Geografia; quando citada, os docentes ndao conseguem lhe
conferir uma caracterizacio adequada. E verdade que esses
profissionais também nao conseguem explanar analises claras,
consistentes e objetivas acerca dos horizontes geograficos,
evidenciando lacunas epistemologicas em suas formagoes.

As contribui¢des do horizonte geografico humanista nao
foram devidamente reconhecidas na praxis pedagodgica dos
professores pesquisados. Sobre a contribui¢ao desse horizonte para
a Geografia, nao conseguem responder claramente a essa pergunta.
Assim, se nao possuem conhecimentos sistematizados a respeito da
Geografia Humanista, é pouco provavel que consigam desenvolver
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esse horizonte no ensino de Geografia, mesmo que em suas praticas
manifestem atitudes humanistas.

Considerando que as abordagens materialistas, humanistas e
positivistas interferem nao apenas nos conteudos abordados em
sala de aula, mas também na postura do professor diante da turma
e na maneira como ele conduz o processo de ensino-aprendizagem,
pode-se afirmar que uma formacao adequada do professor deveria
analisar todas as perspectivas filoséficas, no sentido de conhecer os
limites, as potencialidades e as possibilidades de cada horizonte
geografico, para a decorrente (re)construcdo didatica de contetdos
geograficos na pratica docente.

Deve-se considerar, porém, que algumas dessas questoes estao
ancoradas na formacao deficitaria desses professores. Como visto,
sua formacao negligenciou aspectos importantes do ntcleo da
licenciatura e, em termos especificos, aspectos ligados a
epistemologia, teoria e método em Geografia. Ha de se considerar,
igualmente, que o Estado nao oferece condigdes para que essas
inconsisténcias sejam corrigidas, por meio de processos de
formacao continuada. Apesar de se tratar de grave problema
estrutural e motivacional, cabe também ao professor o
reconhecimento de inconsisténcias em sua formacgao, demandando
do Estado solug¢des viaveis.

Os professores parecem ter boas relagdes com os alunos;
contudo outras relagdes precisam ser aperfeigoadas, para melhorar
o processo de ensinar-aprender. Esses profissionais dispdem de
conhecimentos sobre esse publico e sobre o seu local de trabalho,
aspecto que pode ser trabalhado para aperfeicoamento desse
processo. Deve-se ressaltar, ainda, que muitas das questdes aqui
identificadas extrapolam o nivel de responsabilidade da Geografia,
uma vez que também se identificam problemas semelhantes em
toda a educacao escolar.

Considera-se que esses docentes possuem consciéncia da
importancia da Geografia em contexto escolar; demonstram possuir
boas intengdes relacionadas ao processo de ensino-aprendizagem
em Geografia; desempenham e cumprem as obrigagdes da profissao,
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chegando a desenvolver uma atitude humanista no campo das
relagdes e respeito do sujeito aluno. Entretanto, faltam evidéncias
acerca dessas atitudes e desses pensamentos estarem diretamente
relacionadas ao processo de constru¢do de conhecimentos
geograficos pautado pela perspectiva epistemoldgica do
humanismo em Geografia. A atitude humanista do professor, entao,
aproxima-se mais de uma sensibilizagao e intui¢ao particular, do que
dos fundamentos tedricos a respeito do humanismo.

Um exemplo claro dessa questao ¢ a dificuldade dos
professores em trabalhar o vivido do aluno, para mediar a
construgao de conhecimentos, a despeito desse discurso se fazer
presente em suas falas. Tal dificuldade é evidenciada em relagao a
consideracao do lugar Formosa nos processos de mediacao
pedagdgica. Os resultados demonstraram que os professores
utilizam o lugar numa perspectiva reduzida, restrita as saidas de
campo e aos projetos. Além disso, desconsideram que os discentes
trazem elementos de seus contextos vividos, a partir dos quais
poderiam ser edificados varios conhecimentos.

Deve-se mencionar, porém, que os professores pesquisados
consideram a histéria de vida do aluno, em muitos casos.
Entretanto, o fazem em fun¢ao da gestao, e ndo em decorréncia dos
pressupostos humanistas, em especial nas escolas publicas. Nesse
sentido, antes mesmo de uma possivel intervencao/gestao, os
professores ja dispdoem desse tipo de informagao para justificar
resultados negativos, e justificam se tratar de alunos em situacao
de vulnerabilidade social: "o aluno é coitadinho, por isso nao posso
cobrar muito dele", "o mesmo nao precisa de contetido, pois se
cansa muito no seu dia a dia", "ele é um caso quase perdido".

Essas afirmacgOes revelam que a escola assume um papel de
espaco do acolhimento, em detrimento de um espago de
conhecimento, de produgao de saberes, de inventividade e habilitagao
para a vida (LIBANEO, 2012). Sendo assim, a escola sempre leva em
conta o contexto do aluno, mas em fungao da gestao. Isso significa que
0 sujeito ndo aparece, e tanto os professores quanto a escola investem
pouco nesse aluno, pois o consideram um caso perdido.
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Diante dessas consideragdes, outras questoes se apresentaram,
por se tratar de uma temadtica pouco trabalhada na Geografia,
especialmente a escolar. Assim, temos a humildade de afirmar que
apenas esta pesquisa, com o tempo disponivel para sua execugao,
nao foi suficiente para abarcar toda complexidade do tema. Em
consequéncia, emergem varias questdes que poderdo ser
respondidas ou aprofundadas por outras pesquisas de minha
autoria ou de terceiros.

Cabe, por fim, registrar alguns apontamentos: 1) a necessidade
de a Geografia Humanista ser trabalhada e valorizada no processo
de formagao dos professores de Geografia; 2) a necessidade de o
professor perceber suas deficiéncias teodricas e buscar o
aperfeicoamento; 3) a necessidade de a escola e a Geografia trilharem
caminhos ao encontro de um saber que ajude o aluno em seu dia a
dia, que possibilite equipa-lo de saberes, habilidades e valores, que
permitam o exercicio da cidadania; 4) a Geografia Humanista/
Humanismo pode ajudar na consolidagao desse projeto.
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Este livro é resultado de um esforco coletivo de professores da
educagido basica, que viram no Programa de Pds-graduacdo em
Geografia, da Universidade de Brasilia, a possibilidade de reflexdo
sobre as questoes que afetam seu exercicio profissional e, por
conseguinte, ao enfrentamento dos dilemas postos ao seu cotidiano,
por meio do aprimoramento profissional decorrente de uma
pds-graduacdo na area. Nesse contexto, o Grupo de Pesquisa
Ensino, Aprendizagem e Formacdao de Professores em
Geografia/GEAF, foi criado em 25 de maio de 2016, nho ambito da
linha de pesquisa Producdo do Espac¢co Urbano, Rural e Regional,
subdrea Ensino de Geografia. Inicialmente constituida pelos
primeiros estudantes de mestrado, na ocasido um incipiente
movimento de valorizagdo e fortalecimento do processo de
formacgao de professores de Geografia. Posteriormente, o grupo foi
paulatina e progressivamente, acolhendo novos pés-graduandos -
professores da educacdo basica - dispostos a refletir sobre as
tematicas relativas a educacdo geografica e respectiva formacao
profissional. No curso desse processo, o GEAF se consolidou como
um lécus de reflexdo e, por conseguinte, de resisténcia ao
enfrentamento de varias questdes postas a educacdo como um todo
e, em particular, a educacdo geografica. Assim, essa obra, Volume 1
de uma coletdnea que pretende ser periddica, reline as primeiras
produgcoes do grupo, relativas ao periodo 2016 a 2019, referentes as
sinteses das pesquisas realizadas na pdés-graduagao da Geografia.

sxores.co
o 7,
> S

.
S ~
5 /18
Lo Tand o
demacratizando &
3 publicacio. e@°
¥9'll1 — aoq,
005310V

Isi
9

BN 978-65-265-032!

|

il

9.4

>



	EBOOK_Coletânea GEAF.pdf
	LIMPO_GEAF_Daniel Neto - revisado - DL 10.02.23
	EBOOK_Coletânea GEAF

