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RESUMO

O presente estudo € uma andlise pedagdgica do processo de aprendizagem de
Geografia que tem como questdo central refletir sobre o ensino da Geografia enfatizando o
Trabalho de Campo como metodologia na constru¢do do conhecimento geogrifico. Para
tanto, investigou-se praticas realizadas no ensino de Geografia em duas escolas publicas de
ensino bdsico e médio de Santa Cruz do Sul: Escola Estadual Estado de Goids e Escola
Estadual Monte Alverne. Os dados empiricos foram coletados através de entrevistas,
observagdes e andlises da relagdo teoria e pratica resultante de Trabalhos de Campo realizados
durante o ano letivo de 2004. Verificou-se que o TC, enquanto procedimento pedagdgico,
pode constituir-se na possibilidade de compreensdao da complexidade do mundo atual por
parte dos alunos, desde que o mesmo seja realizado a partir de uma prética dialdgica entre as
diferentes disciplinas que compdem o curriculo escolar.

Palavras-chaves: Geografia, Educacio, Processo de Aprendizagem,
Interdisciplinaridade, Trabalho de Campo.



ABSTRACT

The present work is a pedagogical analysis of Geography learning process whose
central question is reflecting about Geography learning emphasizing Field Work as
methodology in geographical knowledge construction. Thus, were investigated practices
carried out in Geography learning in two public schools of elementary education in Santa
Cruz do Sul: Escola Estado de Goids and Escola Estadual Monte Alverne. The empirical date
were collected through interviews, observations and analyses of the relation theory and
resultant practice of Field Work carried out during the academic year of 2004. It was verified
that Field Work as a pedagogical procedure, can constitute the possibility of students”
comprehension of present world complexity, since carried out from a dialogical practice
among different disciplines that compose school curriculum.

Key words: Geography, Education, Learning process, Interdisciplinarity, Field Work.



INTRODUCAO

O ponto essencial é que o homem ndo inventa uma canoa so porque deseja cruzar o
rio ou vencer o mar, mas inventando a canoa ele toma consciéncia do mar, do rio, da
canoa e de si mesmo. Se o homem faz-se a si proprio, é preciso também ndo esquecer
que ele assim procede porque pode ver-se a si mesmo em todos os desafios que
enfrenta e em todos os instrumentos que fabrica. Roberto DaMatta

A idéia do tema desta pesquisa faz parte de uma histéria e de um sentimento que me
perturba e ao mesmo tempo me encanta hd muitos anos: o ensinar e o aprender Geografia.
Assim, a histéria da minha trajetéria como educadora em escola publica e privada e como
professora curiosa e apaixonada pelo saber/fazer fez com que, em encontros com ex-alunos e
alunos concluintes do ensino médio, questionasse-os sobre as melhores recordacdes de seu

tempo de escola e sobre o que lembram de suas aulas de Geografia.

A maioria das respostas foram sempre muito semelhantes. O que me surpreendeu é
que os jovens e adultos, ao avaliarem as aulas de Geografia, evidenciaram a importancia da

metodologia do professor no processo de aprendizagem.

Gostava muito das aulas de Geografia porque saiamos da sala de aula, visitdavamos
fdbricas, propriedades de fumo, anddvamos pelos diferentes bairros da nossa
cidade e outros lugares como minas de carvdo, Porto Alegre e outros.

Gragas a Geografia conheci melhor a minha cidade e a minha regido.

As melhores lembrangas que levo da escola para minha vida sdo as excursoes e as
viagens de estudo que realizamos com os nossos professores. Conhecemos novos
lugares, fizemos muitas amizades, foi muito massa.

O melhor que ficou foram nossas viagens de estudos. Nunca mais vou esquecer
nossa aula de biologia marinha no mar de Santa Catarina. Os relatorios das
viagens de estudos eu guardei, o resto dos livros joguei fora.
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Essas respostas, entre outras, inquietaram-me por longos anos e resultaram em objeto

de investigacdo do processo pedagdgico do ensino de geografia.

A construcio pedagégica do saber geografico, em muitas situagdes, continua centrada
no discurso oral de aulas expositivas ou em leitura de textos do livro didatico. Por outro lado,
a importancia que os alunos e alunas atribuem a Geografia escolar em suas vidas decorre da

interacdo entre teoria e pratica vivenciada na abordagem dos contetidos.

Portanto, nesta pesquisa, proponho investigar o ensino de Geografia evidenciando
como recorte para a pesquisa empirica o Trabalho de Campo (TC) como uma questdo

pedagdgica a ser (re)pensada na construcdo do saber geografico.

A Geografia estd presente em todos os lugares. Assim,

a rua, o cérrego proximo, a populagdo de um bairro, o distrito industrial, um parque,
uma reserva florestal, um shopping, um hipermercado, a chicara do vizinho sdo
elementos integrantes de um espago e podem ser ponto de partida para um raciocinio
geogréfico. (PONTUSCHKA, 2004, p. 260).

Considerando o periodo de significativas transformacdes em que vivemos, a
necessidade de novas formas de pensar e viver e a revalorizagdo do espaco como lugar de
vida, entendo que o TC possibilita diferentes leituras e uma reflexdo/agdao sobre o espaco

geogréfico.

Também justifica a proposta do tema abordado nesta dissertacdo a atual tendéncia de
um ensino menos conteudistico, mais voltado para a compreensio do processo da
aprendizagem, do aprender a fazer e a conviver para uma crescente valorizacdo das

habilidades, atitudes, competéncias e contetidos situados nesse contexto.
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Metodologias como a pesquisa da realidade ou estudo do meio através do TC
possibilitam compreender o mundo da vida indo além da simples transmissdo de conteddos,

permitem investigar e pensar o espaco e nele organizar-se e viver melhor.

Para William Vesentini,

o TC ou estudo do meio se insere nesse processo como algo importantissimo para
evidenciar as relacdes da teoria com o real e também como contraponto a tentativa
atual dos jovens se voltarem mais para o monitor, para o computador, o video e os
jogos que idealizam ou recriam a realidade. A necessidade de aproximar o ensino da
realidade € tdo premente na atualidade que no Japdo, as escolas sdo obrigadas por
lei, a realizar no minimo um trabalho de campo — um estudo do meio, uma excurséo,
visita a fabricas ou a museus etc. — por semana. (VESENTINI, 2004, p.11).

A investigacdo que proponho consiste no estudo da questdo pedagdgica e da
importancia do processo na aprendizagem de Geografia para que, na complexidade do mundo
de hoje, o educando possa realizar raciocinios geogrificos e construir o seu proprio

conhecimento.

No transcorrer da investigacdo, procurei superar uma légica linear e compartimentada
da elaboragédo do texto. Os Capitulos foram escritos quase ao mesmo tempo. A andlise dos

dados esta presente nesta dissertacdo entrelagcada com reflexdes tedricas.

A metodologia adotada aqui ampara-se no “ensino educativo”' (MORIN, 2002abc)

dos professores de Geografia realizados em duas escolas de Santa Cruz do Sul: Escola de

Morin (2002a, p.11) usa o termo “ensino educativo” quando explica o significado dos termos “ensino e
educacdo”. Ensino para o autor tem um sentido mais restrito, € apenas cognitivo e Educa¢do comporta um
excesso e uma caréncia. O autor ao usar os dois termos, tem em mente relacionar estes dois conceitos em “ensino
educativo”.
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Ensino Bésico Estado de Goids e Escola Estadual Monte Alverne. Os principais eixos

norteadores da investigagdo empirica sdo:

- levantamento empirico realizado através de entrevistas;
- observacao das atividades praticas realizadas no campo;
- observacdo e andlise da relacdo entre teoria e pratica estabelecida e a apreensdo

desse processo por parte dos educandos.

Procurei centrar o olhar nas tentativas de didlogo do professor de Geografia e da
disciplina de Geografia com seus colegas de drea e com outras dreas, estabelecendo uma
parceria com outros professores, tentando romper com o siléncio e o isolamento das

disciplinas.

O trabalho estd estruturado em trés capitulos:

No primeiro, busco aprofundar reflexdes sobre a Geografia escolar e seu papel
educativo na formagdo do cidaddo do século XXI em face das rdpidas transformagdes
impostas pela economia/mundo. Também procuro referenciar estudos com suporte tedrico de
Celso Vasconcelos (1995a, 1996), Vygostsky (2002) e Marta Kohl de Oliveira (2003),
Humberto Maturana (1999) e Maurice Tardif (2002) para compreender a aprendizagem da
Geografia como um processo de desenvolvimento do individuo. Esse entendimento supera a
simples reestruturagdo dos conteiddos e atém-se a um pensamento dialético e complexo, na
capacidade do professor de mediar as relacdes e interagdes com o contetido escolar. Isso

implica uma nova postura de educacdo por parte dos educadores, em uma nova configuracio
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da ambiéncia® de aprendizagem para que o educando possa realizar raciocinios geograficos
que permitam entender a dindmica da natureza e a expressao social do espago em escala local

e global.

No segundo capitulo, a0 mesmo tempo em que descrevo o cendrio e o contexto em que
se realizou a pesquisa, formulo consideracdes a respeito das duas escolas e de sua ambiéncia
pedagdgica. Insiro falas dos professores coletadas através dos questiondrios aplicados, nas
quais os mesmos tratam da sua formagdo profissional, do seu conhecimento que possuem da
realidade da escola, da sua jornada de trabalho, do nimero de horas semanais da disciplina de
Geografia, das referéncias ao Plano Politico Pedagdgico da escola, da elaboracdo do programa

de estudos da disciplina de Geografia e da sua acdo educativa.

Ja no terceiro capitulo, proponho, do ponto de vista tedrico, amparada em Milton
Santos (1996, 2002 a e b), Edgar Morin (1995, 2002abc), Basarab Nicolescu (1999) e Rafael
Straforini (2004), uma discussao sobre a unidade do conhecimento na concepcdo de que o
espaco € sempre uma totalidade. Ainda, neste capitulo, reitero a importancia de substituir o
pensamento linear que isola e separa, por “um pensamento que distingue e une” (MORIN,
2002, p.88), por isso julgo importante propostas educativas que busquem ir além da

disciplinaridade em direcdo a interdisciplinaridade.

2 Rego (2000, p.7-8) “O significado do termo ambiéncia remete a uma nocdo de espaco geogrifico como um
sistema composto pelas relacdes sociais articuladas a relagdes fisico-sociais, espago condicionador da existéncia
humana e que pode ser eleito como objeto catalisador de a¢des transformadoras exatamente por ser condicionado
da existéncia humana”.

Suertegaray (2003, no prelo) considera que o conceito ambiéncia € elaborado a partir da participacdo e
observagdo de praticas inovadoras no ensino de Geografia que indicam esfor¢cos para melhorar “as condi¢des do
espago geografico que contextualiza a existéncia humana, enquanto sujeitos que realizam esses esforcos também
se transformam no sentido da conquistada participagdo social e da educacdo para esta”. (Rego, 2000, in
Suertegaray, 2003).
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Essa perspectiva de busca e recuperacdo do homem por inteiro tem a ver com a vida
das pessoas em um mundo cada vez mais complexo que necessita de articulagdes e de didlogo
das diferentes disciplinas para o entendimento dessa complexidade. Essa intencdo é um
grande desafio aos educadores, dadas as condicdes estruturais curriculares, a formagdo dos
professores e a organizacdo das institui¢des escolares. Analiso, entdo, as praticas de campo
norteadas por indicadores que sdo resultado do suporte tedrico, para dimensionar a pratica
observada nas duas escolas. O TC como uma metodologia que relaciona teoria e prética,
possibilita ao educando construir seu conhecimento, aprendendo a pensar e superar a
fragmentacdo do saber, aprender a fazer uma andlise e, dessa forma, realizar raciocinios

geograficos.

Nidia Pontuschka (1992-2004), Dirce Suertegaray (1996-2000-2003) Ana Maria
Radaelli Silva (2002), Ligia Cassol Pinto (2003), Antonia Brito Rodrigues e Claudia Otaviano
(2001) e Reinaldo Corréa Costa (1998) entre outros autores, expressam uma concepgao de
ciéncia geogréfica que busca romper com o cardter apenas descritivo do TC e enfatizam a
presenca de objetivos sociais nessas praticas educativas. Também sustentam a importancia de
o educador sair da sala de aula para ensinar os alunos a observar, a questionar a realidade
atual e, nessa perspectiva, entender que o saber ndo € apenas transmitido, mas ¢é

constantemente reelaborado pela interagdo entre teoria e pratica.

Verificou-se, através da pesquisa empirica, que o professor que tem a oportunidade de
falar, de discutir sobre a sua agdo pedagdgica e que planeja estabelecendo uma rede de
conhecimento pedagdgico, através de suas intera¢des, apresenta uma postura reflexiva sobre
seus saberes e fazeres pedagdgicos, o que contribui notavelmente na sua formacdo e

transformagdo. Nesse sentido, o TC como metodologia pode constituir-se uma possibilidade
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facilitadora das relacdes interpessoais, envolvendo os alunos, os colegas e a comunidade.
Também verificamos a possibilidade de, através do TC, trabalhar pedagogicamente a
complexidade da totalidade-mundo expressa na realidade do aluno, desde que seja realizado a
partir de referenciais tedricos claros sobre a importancia do processo na aprendizagem do
saber geografico e de um educador que ensine com competéncia e amor, oportunizando
descobertas, emocdes e reflexdes criticas, tendo em vista o objetivo maior da educagio - a

formacao do Ser Humano.



CAPITULO I - BUSCANDO CAMINHOS

1.1 Geografia e Educacao

1.1.1 A Geografia escolar e seu papel na sociedade em mudancas

Mudangas de toda ordem movimentam a dindmica espacial no inicio do século XXI.
As transformagdes do mundo e a (des)organizagdo das sociedades em decorréncia da
revolugdo tecnocientifica, do processo de globalizacdo e dos avangos da sociedade de
informaética (des)caracterizaram completamente a sociedade de boa parte do século XIX e do

século XX.

A configuragdo dessa nova (des)ordem, na analise do gedgrafo José William Vesentini
(1996, p.212) apresenta a 1* revolucao industrial como o periodo em que a forca produtiva
estd inserida nos valores urbanos do consumo e de uma alfabetizacdo em massa pela escola
publica. A 2* revolucdo industrial padronizou, massificou, profissionalizou e especializou
tecnicamente a forca de trabalho. A 3* revolugdo é a (des)ordem do atual momento,
especialmente das sociedades que lideram a chamada revolucdo tecnocientifica, em que o
“diploma” e a “utilidade” deixaram de ser fundamentais, valorizando-se as idéias, as

pesquisas e a criatividade.
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Fundamental agora é a formacio da pessoa (...). E aprender a aprender, é saber se
virar sozinho, saber pensar por conta prépria, tomar decisdes, ter criatividade,
raciocinio 16gico e senso critico bem dosado (...) pois, o fundamental € a capacidade
de iniciativa, de pesquisar e ter idéias novas, de se atualizar constantemente, sendo
secunddrias as informacdes e os macetes aprendidos na escola em que a chave para o
desenvolvimento tecnoldgico nos moldes da terceira revolugdo industrial encontra-
se num 6timo sistema escolar. (VESENTINI, 1996, p.216).

Sendo assim, como fica a aprendizagem da Geografia nesse contexto? Afinal, qual o
papel da Geografia escolar no mundo de crescente interdependéncia e entrelacamento entre

povos, culturas e economias? Qual o cruzamento entre a Geografia e a educagéo?

Alvaro Heidrich, dialogando com Nelson Rego (2003, p.294), valoriza a necessidade
de se estabelecer o exercicio de uma reflexdao aberta para se fazer Geografia no contexto-
mundo “de modo mais aproximado do meio, da cultura, daquilo que se tem no olhar, digamos,

mais préximos de uma atividade laboratorial com o espaco e com o0 mundo”.

Isso significa que a institui¢do escolar e o ensino de Geografia em pleno processo de
globalizacdo ndo pode descuidar do estudo do lugar de vivéncia do educando e realizar
raciocinios geograficos que permitam entender a dindmica da natureza e a expressao social do

espaco em escala global e local. Para tanto,

o ensino de Geografia no século XXI deve enfocar criticamente a questdo ambiental
e as relagdes sociedade/natureza, deve realizar constantemente estudos do meio
(para que o conteido ensinado ndo seja meramente tedrico ou “livresco” e sim real
ligado a vida cotidiana das pessoas) e deve levar os educando a interpretar textos,
fotos,mapas e paisagens. (VESENTINI, 1996, p.219).

O sistema escolar, em face das transformagdes impostas pela economia/mundo, esta
passando por momentos dificeis e incertos. A Geografia, nesse contexto, também estd sendo

questionada em relacdo ao seu papel educativo na formagdo do cidaddo do século XXI. A
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grande contradicdo da Geografia para Suertegaray (2000) consiste no fato de que, apesar de,
em sua esséncia, ser a ciéncia que estuda a relacdo entre homem e meio, na pratica,
observamos que ainda se ensina de forma muito compartimentada. Esse paradoxo continua

presente nas escolas, na academia e no material didatico oferecido para estudar Geografia.

Concordamos, nesse sentido, com Vesentini quando afirma que:

Uma coisa € certa: o ensino tradicional da geografia — mnemonico e descritivo,
alicercado no esquema A Terra e o Homem — ndo tem lugar na escola do século
XXI. Ou a geografia muda radicalmente e mostra que pode contribuir para formar
cidaddos ativos, para levar o educando a compreender o mundo em que vivemos,
para ajuda-lo a entender as relacdes problemadticas entre sociedade e natureza e todas
as escalas geogréficas, ou ela vai acabar virando uma peca de museu. (VESENTINI,
2004, p.220).

Nesse contexto, Suertegaray (2003), em “Geografar a Educagdo”, resgata as herancas
geogréficas a partir da origem da Geografia, quando ela ainda significava apenas a descri¢do
da Terra, grafando e delimitando o espaco. Para a autora, hoje, geografar a educagdo é
promover “uma educagdo para acdo” necessdria e possivel para construir com o aluno a

compreensdo do lugar, do mundo e do seu lugar no mundo.

Levando em conta a perspectiva histérica da Geografia escolar no Brasil, conforme
Viania Vlach (2004), o ensino de Geografia, no século XIX, constava apenas indiretamente
nos contetdos das escolas brasileiras. Ela fazia-se presente nas disciplinas de Portugués e de

Histodria através das descrigdes da grandeza e das belezas naturais do territorio brasileiro.

Nas primeiras décadas do século XX, a Geografia passa a cumprir o papel de fornecer
fundamentos para atingir, segundo autora (Ibidem, p.195-196), um “patriotismo verdadeiro

esclarecido e inteligente” que, naquele momento histdrico, era importante para a formagdo da
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nacao brasileira e para a educacido do povo brasileiro. Nesse contexto, a Geografia aparece
como disciplina util e necesséria, com a fungdo de “disciplina da nacionalizagdo”.

E importante ressaltarmos o contexto histérico em que se desenrolam as diferentes
concepgdes da educacdo brasileira. O Brasil, nas primeiras décadas do século XX, precisava
modernizar-se. Cabia a escola a formacao da elite responsdvel em promover os processos de
mudancgas e a formacao do povo. Segundo Delgado de Carvalho® citado por Vlach (2004, p.
195) “a alfabetizagdo do povo apresentava-se como a questdo nacional por exceléncia”. A
escolarizagdo em massa seria o passaporte para o mundo moderno e a nacdo brasileira
precisava concretizar um projeto social amparado no sentimento de patriotismo e no amor a

Patria.

A Geografia para firmar-se como “disciplina da nacionaliza¢do” (VLACH, 2004,
p-196) tem em Delgado de Carvalho e Everardo Adolph Backheuser (1879 —1951) seus
grandes nomes. Carvalho, com o objetivo de oportunizar uma orientacio moderna da
Geografia, apoiado nas idéias de Humbolt, Ritter e Ratzel, organizou em 1926, no ambito da
Sociedade de Geografia do Rio de Janeiro,* o Curso Livre Superior de Geografia. O curso foi
dirigido especialmente aos professores primarios, com a preocupacido de ‘“sensibilizar os

professores para uma tarefa de natureza politica”.

3 Delgado de Carvalho foi um dos signatdrios do Manifesto dos pioneiros da Educagdo Nova (1932) (VLACH,
2004, p.196). As primeiras reflexdes tedrico-metodolégicas mais sistematizadas da geografia brasileira foram
realizadas por Delgado de Carvalho que ndo era gedgrafo. Vérios autores consideram as reflexdes desse autor, o
marco divisério na formagdo dos discursos da Geografia moderna no Brasil. (SILVA, J.L. Rreflexdes sobre o
pensamento geografico de Delgado de Carvalho e o Ensino de Geografia. Boletim Gaiicho de Geografia, n. 27,
2001, p. 40).

* Fundada no Rio de Janeiro em 1883, com o objetivo de estudar, discutir as investigagdes e as exploracdes
cientificas de geografia nos seus diferentes ramos e conhecimento dos fatos e documentos relacionados a
Geografia do Brasil. (Boletim da Sociedade de Geografia do R.J. 1885, p.4. In: VLACH, 2004, p. 196).
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Backheuser citado por Vlach (2004), considera o ensino primdrio, hoje o ensino
fundamental, uma fase muito importante na formacdo do cardter do cidaddo. O valor do
ensino de geografia escolar estava na formagdo do pensamento da unidade politica e na

formacao da cultura nacional.

Outro personagem importante na histéria do ensino de Geografia do Brasil foi Aroldo
de Azevedo. Nos relatos de Vlach (2004, p.204-205) consta que na década de 1930, com a
fundacdo da Universidade de Sao Paulo (1934), a Geografia institucionaliza-se como ciéncia,

no Brasil, com forte influéncia da escola francesa. Aroldo de Azevedo implantou

um modelo de geografia que compartimentou a realidade sob o paradigma a Terra e
o Homem, que ndo incentivou discussdes metodoldgicas, que elidiu as classes
sociais e os conflitos politicos, que mascarou a ideologia liberal, enfim, aquilo quem
mais tarde, seria apontado como os tragos caracteristicos da geografia tradicional.
Assim contribuiu para isolar, ainda mais, a geografia das demais ciéncias humanas
bem como os gedgrafos das grandes questdes nacionais (...). Desempenhou no
ensino de geografia o alheamento politico. (VLACH, 2004, p. 215).

Assim, a Geografia no Brasil, teoricamente de 1930 a 1960, caracterizou-se por sua

indiferenca politica, ou melhor, por um “alheamento politico/da politica” (VLACH, 2004).

Os livros didéticos de Delgado de Carvalho exerceram um papel de destaque entre
1920 e 1940. Aroldo de Azevedo substitui Delgado de Carvalho com seus manuais escolares

que, por um longo tempo, foi o material basico dos professores de Geografia.

A concepcdo de mundo e de Geografia desse manual didatico transmitia claramente o
paradigma Terra e Homem, apoiado em métodos que encaminhavam um trabalho didatico

centrado na observagéo e descri¢do das paisagens naturais e humanas, completamente alheias
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ao entendimento da sociedade e da natureza como uma totalidade socioespacial da geografia

contemporanea.

Nessa perspectiva, fundamentar uma discussdo sobre o ensino de Geografia como uma
questdo pedagdgica nos remete a reflexdo ndo apenas da pratica de sala de aula, mas também
da institui¢do escolar, do seu Projeto Politico Pedagégico, dos instrumentos didaticos e dos

valores que imperam na sociedade atual.

Para Lana Cavalcanti (2002, p.72), a escola “é um espaco de encontro e de confronto
de saberes produzidos e construidos ao longo da histéria pela humanidade”. Nesse espaco de
convivéncia dos saberes, os profissionais da pedagogia, assim chamados por Maurice Tardif
(2002), enfrentam indmeros desafios, porque o entendimento da contemporaneidade

pressupde conceber o homem e o mundo por inteiro.

A compreensao do espaco geogrifico, entendido por Antonio Carlos Castrogiovani
(1998) como “um produto histérico, como um conjunto de objetos e acdes que revela as
préticas sociais dos diferentes grupos que vivem um determinado lugar, interagem, sonham,
produzem, lutam e o (re)constroem” (p.7), é o desafio do professor no ensino e aprendizagem

da geografia.

Para que isso possa ocorrer nos estudos de Geografia, mais do que nunca, devemos

aproximar o educando das

representacdes da vida dos alunos através de estratégias de ensino que estimulam a
criticidade entendida como uma leitura do real — isto €, do espaco geografico — que
ndo omita as suas tensdes e contradicdes, tal como fazia e faz a geografia tradicional
(...) e o engajamento, visto como uma geografia ndo mais neutra e sim



23

comprometida com a justi¢a social e as disparidades regionais. (VESENTINI, 2004,
p.225).

Nesse entendimento, as propostas atuais de um ensino critico de Geografia
pressupdem trabalhar com contetdos escolares ligados a prética social cotidiana dos alunos
que, na apreciacdo de Cavalcanti (2002, p.33), € plena de espacialidade porque, “lidando com
as coisas, fatos, processos, na pratica social cotidiana, os individuos v@o construindo e

reconstruindo uma Geografia e um conhecimento dessa Geografia”.

Dessa forma, se propomos uma educagdo que contribua para a formacdo de um
cidaddo ciente de seu papel na sociedade, devemos atuar no sentido que o aluno entenda o
mundo na sua complexidade, considerando a dindmica e a 16gica da realidade do educando e
articulanado relagdes entre os diversos niveis de escalas. Atuar, nesse sentido, para Milton
Santos (2002b, p.77), significa “buscar categorias que permitam rever o todo como realidade

€ COmo processo, como uma situa¢do € como movimento.”

Nesse sentido, a seguir, fundamentaremos o processo de ensino e aprendizagem como
um processo, valorizando a acdo pedagdgica proposta pelo educador centrado na reflexdo de

como o aluno aprende.

1.1.2 A educacio geografica: O processo de ensino/aprendizagem

Atualmente, os estudos sobre o desencadeamento do processo de aprendizagem

ocupam um papel relevante nas reflexdes da pedagogia e da didatica, através de andlises que

centram a ateng¢do na dindmica que envolve a constru¢do do conhecimento.
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Nesse sentido, para obtermos uma maior compreensdo sobre o sentido da prética
educativa e do processo de efetivacdo da aprendizagem, referenciamos a concepgio
socioconstrutivista de Vygostky (2002), Marta Kohl de Oliveira (2003) e os estudos sobre a

construcdo do conhecimento e de planejamento didético de Celso Vasconcelos (1995a, 1996).

A aprendizagem para Vygostsky (2002, p.178) “é um processo de internalizagdo de
significados mediados culturalmente e simbolicamente, através das interacdes sociais,
conduzindo a formagdo de conceitos mediados”. Para explicar o papel da escola, nesse
processo, o autor diferencia os conhecimentos construidos em conceitos espontaneos
(experiéncia pessoal) e conceitos cientificos (adquiridos sistematicamente nas interacoes
escolares). E no confronto dos conceitos espontdneos com os conceitos cientificos que se

processa a internalizag@o dos significados mediados.

Teresa Cristina Rego (1998), interpretando Vygostky, quando refere-se a mediagao,
entende que “a relagdo do homem com o mundo nédo é uma relacdo direta, pois € mediada por

meios que sdo ferramentas auxiliares da atividade humana” (REGO,1998 p.43).

Na medida em que Vygostsky (2002, p.64) vé€ o aprendizado como “um processo
profundamente social, ele enfatiza a importancia do didlogo (interacdo), da linguagem e da
cultura no desenvolvimento cognitivo”. Assim, qualquer modalidade de interagdo social,
quando integrada num contexto voltado para a aprendizagem, pode ser utilizada numa
situacdo pedagdgica na escola, porque € nas interagdes sociais que se processa a construgao

do conhecimento.
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Nessa perspectiva, os estudiosos da teoria vygotskyana apontam para uma escola em
que os alunos possam dialogar, duvidar, discutir, questionar e compartilhar saberes. Também
acreditam ser possivel uma escola em que professores e alunos possam pensar e refletir sobre

0 seu proprio processo de construgdo de conhecimentos.

Considerando a necessidade de clareza tedrica sobre as questdes de aprendizagem,
concordamos com Kohl de Oliveira (2003) que, ao analisar os processos de ensino, aponta a
relacdo entre as propostas tedricas e a efetivacio da pratica pedagdgica a principal dificuldade
na relag@o ensino - aprendizagem. Procurando entender melhor a importancia e a relagdo entre
0s pressupostos tedricos e a pratica pedagdgica a luz de uma teoria ou de diversas teorias,
entendemos que

A educag@o € uma drea interdisciplinar e aplicada, que se alimenta de formulacdes
tedricas origindrias de vdrias disciplinas e que se constrdi no plano da pratica (...) a
conduta mais fecunda € o estudo de muitas perspectivas diferentes, no sentido do

aprimoramento tedrico do profissional e, portanto, de uma elabora¢do mais refinada
de sua prética a luz das diversas abordagens. (KOHL de OLIVEIRA, 2003, p.103).

A partir dessa idéia, acreditamos que o professor necessita de clareza sobre o processo
que desencadeia a aprendizagem e conhecer as diferentes linguagens que podem promover a
constru¢do do conhecimento. Enfim, precisamos passar o foco do como ensinar para a

compreensdo de como o aluno aprende (VASCONCELOS, 1995b).

Uma contribui¢do relevante dos estudiosos das idéias de Vygostsky, ligados a drea de
educacdo, é entender que o desenvolvimento do individuo estd ligado a duas fungdes. Uma
funcdo é considerar o que os alunos ja sabem ou trabalhar com as funcdes que ja
amadureceram. Essa fung@o € trabalhar no Nivel de Desenvolvimento Real. Outra funcio é

trabalhar “prospectivamente” o que significa trabalhar nos niveis de desenvolvimento que
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necessitam de “maturag¢do” e o aluno, para saber, precisa da ajuda de alguém. Trabalhar nesse

sentido € considerar a Zona de Desenvolvimento Proximal.

Considerar o que aluno consegue fazer com a ajuda dos outros, segundo Kohl de
Oliveira (2003), € um indicativo de desenvolvimento mental do educando muito melhor do
que aquilo que consegue fazer sozinho, ou que ja sabe fazer. No sentido de entender a
aprendizagem e centrar a atencdo no processo € nao apenas no resultado. O que realmente
conta na aprendizagem € o processo que estd em desenvolvimento e nido simplesmente a

apresentacdo de resultados.

Sob essa perspectiva “a escola e o professor t€ém o papel de fazer a crianga avangar em
sua compreensdo do mundo a partir do seu desenvolvimento ja consolidado e tendo como

meta, etapas posteriores, ainda ndo alcangados” (KOHL de OLIVEIRA, 2003, p. 62).

O atual discurso da mudanga na agdo pedagdgica do educador pressupde o exercicio
da dialética. Segundo Celso Vasconcelos (1995a, p.88), a constru¢do do conhecimento conduz
a uma mudanga de postura do professor, saindo do ensino passivo para a “interagdo aluno-

professor e aluno-aluno”.

Portanto, o caminho do processo de ensino e aprendizagem € o

confronto entre o sujeito (educando) e o objeto de estudo (contetido) mediado pelo
educador. O conhecer ¢ resultado da elaboracdo das relacdes das vivéncias e das
interagdes dos alunos com o conteido escolar. Quanto mais abrangentes e
complexas forem as relagdes, melhor o sujeito estard conhecendo.
(VASCONCELOS, 1995a, p.46).
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Exemplo concreto, relacionado as reflexdes realizadas, registramos durante o periodo
desta investigac@o, na 5* série da Escola I, através das “falas” do professor (E) na fase da

mobilizacdo e preparacdo para o estudo das diferentes paisagens de Monte Alverne.

“As anotagdes serdo individuais durante o trabalho e, no retorno para a sala de
aula, o trabalho serd realizado em pequenos grupos (dois ou trés alunos)
consultando as anotagées de cada um para responder as atividades”.

“Apds o passeio vamos mapear o que Vimos, construir um croqui e elaborar uma
legenda. Podemos pedir ajuda para o nosso colega na realizagcdo do croqui e a
professora também jd estd dando algumas pistas sobre o que observar para
entender porque as paisagens sdo diferentes”.

Em sintese, o professor, ao programar atividades de cooperacdo entre os alunos,
atende aos objetivos de socializacdo, de confronto com diferentes visdes sobre o objeto de
estudo, de desenvolvimento de um pensamento critico e de avango no processo de reflexao.
Essas interacdes exercem um papel preponderante no desenvolvimento cognitivo e social do
aluno. Para que haja interacdes verdadeiras, intencionais e metas atingidas, ndo basta sé
colocar os alunos lado a lado, é preciso propor desafios e situacdes problematizadoras para

que, através da troca, possam avancar intelectualmente.

Sdo as atividades compartilhadas, considerando os niveis mentais superiores
explicitadas no indicador 5 — “No TC o professor exerceu o papel de mediador entre o sujeito
e o objeto e propds acdes pedagdgicas que, através da andlise da realidade, ativam as
operacdes mentais dos alunos, valorizando o processo de aprendizagem” (pdgina 100) e no
indicador 7- “A metodologia do TC assegurou um trabalho no Nivel de Desenvolvimento
Proximal do aluno” (pdgina 106) que permitem que as funcdes, ainda ndo consolidadas,

venham a amadurecer considerando a aprendizagem como processo.
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Para tanto, analisaremos, a seguir, o papel do professor, a sua formacao e a sua postura

tedrico-metodoldgica no contexto da educagdo de hoje.

1.1.3 Os professores de geografia e os espacos pedagogicos

-

E notdrio verificar, em face das mudancas na sociedade mundial, uma preocupacio
com as politicas publicas referentes a educacdo e a formacdo dos professores. Frente as
necessidades da educagdo de hoje, Cavalcanti afirma que “o mundo exige novas formas de

preparagdo para se viver e para trabalhar” (2002, p.104).

Entendemos que cabe a escola dar algumas respostas no sentido de reconfigurar a sua
estrutura, porque ela ndo é mais o unico espago de desenvolvimento do conhecimento. Falar
de educacdo, de ambientes escolares, de formagdo de professores e, especificamente, de
professores de Geografia tem a ver com a reflexdo sobre o modelo de sociedade que
desejamos e sobre o tipo de homem para esse modelo de sociedade. Pensar a educacdo no

terceiro milénio € um compromisso daqueles que se dizem educadores.

A educacdo, ao longo de sua histéria, sempre teve uma fungdo social. O que era
considerada bom no momento da revolug¢do industrial, j4 ndo atende as necessidades do
homem do século XXI. Hoje vivemos um periodo de resgate da democracia, e queremos
formar pessoas criativas, questionadoras, criticas, comprometidas com as mudangas, € nao
com a reproducdo de modelos. A fun¢do da escola, nessa perspectiva, ndo € integrar as novas

geracdes a sociedade existente.
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Se queremos preparar o cidaddo participativo e transformador do atual modelo que
produz a exclusdo, consideramos indispensavel discutir com os professores e definir com
clareza um eixo norteador de todo o trabalho escolar, levando em conta a reflexio sobre o tipo

de homem que queremos formar.

A partir dessas idéias, a andlise do Projeto Politico Pedagdgico (P.P.P.) das escolas
torna-se fundamental, pois, ele expressa os principios que norteiam as a¢des educativas dos

professores.

No entender de Humberto Maturana (1999, p. 12) “ndo se pode refletir sobre educacio
sem antes, ou simultaneamente, refletir sobre essa coisa tdo fundamental no viver cotidiano
que é o projeto de pafs no qual estdo inseridas nossas reflexdes sobre a educacdo”. Entdo,
validar o P.P.P. e assumi-lo como centro do processo de educacgio significa definir temas,
conteidos e metodologias levando em conta os principios de educagdo, de sociedade e de

homem expressos nesse projeto e, assumidos pela comunidade escolar.

Nesse sentido, o Projeto politico Pedagdgico (P.P.P.) € a diretriz fundamental do
projeto educacional de cada institui¢do escolar. A elaboracido do P.P.P. em 2002, na Escola I,
de acordo com a fala da coordenadora pedagdgica, contou com a participacdo de todos os
professores e de muitos alunos, enquanto a participacdo dos pais foi restrita. Ciente dos

propésitos do P.P.P. da Escola I, registramos, a seguir, as manifestacdes dos professores.

“Jd tivemos reunides pedagogicas em que refletimos sobre nossas prdticas e a sua
relagdo com o nosso Projeto Politico Pedagogico”. (prof.G)
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A professora G, ao relatar a saida de campo realizada pelos professores da Escola I no
dia 1° de maio de 2004, com o objetivo de conhecer os lugares onde vivem os alunos da

escola, justificou:

“0O nosso Projeto Politico-Pedagdgico prevé que todos nos, professores, devemos
conhecer a realidade dos nossos alunos, por isso, passamos o dia inteiro viajando
pelo interior”.

Os professores da Escola I, que conheceram a realidade escolar e a comunidade que a
constitui, tiveram uma excelente oportunidade de coletivamente diagnosticar as situagdes de
vida, de cultura e de sociedade de seus alunos. A partir disso, é importante considerar essas

informagdes na realizacdo do seu trabalho pedagdgico.

Na concepg¢ao de Cavalcanti (2002), o projeto P.P.P. deve considerar a cultura do
aluno, levando em conta que a escola e a Geografia sdo “lugares” de cultura. Assim, ele, pode
interferir na definicdo das atividades curriculares, “acentuar e incentivar atitudes
interdisciplinares, seja na descompartimentalizacio entre os saberes, seja na integracio de
disciplinas, favorecendo a invencdo e a criatividade intelectual” (CAVALCANTI, 2002,
p-76). Cabe, portanto, destacar a necessidade de clareza dos principios e de comprometimento
de todos os que estdo envolvidos no processo de educagdo para promover o objetivo maior da

educacdo — a formagdo do Ser Humano.

Para que isso aconteca, apontamos a necessidade de aproximar os professores que
atuam nas salas de aula com os docentes que participam da formacao dos professores, criando
espacos de conversacdo. Maurice Tardif (2002) destaca os anos da década de 1990 como o
marco em que os pesquisadores da academia sairam de seus laboratdrios e gabinetes e

comecaram a freqiientar diretamente as salas de aula do ensino bésico, para, juntamente com
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os professores, “os praticos”, analisar as situagdes concretas do trabalho docente em interacéo

com os seus alunos.

A pesquisa académica, por muito tempo, esqueceu o saber - fazer do pratico, que, nas
concepgdes atuais, pode ser importante fonte de reflexdo e formatacdo dos programas de

formacao inicial do professor.

Com essa intengdo, buscamos contato com os professores de Geografia das duas
escolas em estudo. Procuramos estabelecer uma relagdo de compromisso, considerando que
sdo eles os detentores de saberes, de competéncias e, também, a base para um olhar critico,
ponto importante a se considerar na educagdo e na formagdo de um “prético-reflexivo” para

Tardif (2002).

Um passo importante na consolidacdo dos objetivos desta pesquisa, que se propde a
investigar a acdo pedagdgica dos professores de Geografia, foi reunir dois grupos de
professores, cada grupo em sua escola. Inicialmente, os encontros organizaram-se em torno de
conversas sobre a sua vivéncia profissional, as suas dificuldades e as possibilidades do saber

geografico no que se refere ao saber-fazer, enfim, sobre a acdo pedagdgica em sala de aula.

Vale apresentar, aqui, a mensagem expressa oralmente pelas professoras (F), (G) e

(A), respectivamente:

“Preciso mais tempo para preparar o material para as aulas, muita coisa eu acabo

fazendo com os proprios alunos mas outras exigem uma prepara¢do anterior.
Também preciso ler mais revistas e jornais e para isso preciso de tempo porque a
geografia faz parte praticamente de tudo. E preciso explorar a questdo ecoldgica,
econdmica e humana”.

“Aproveito todo o tempo que tenho para preparar e pensar as minhas aulas. Ndo
vou para a sala de aula sem meu planejamento”.
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“Sinto falta de atualizagdo, principalmente na parte conceitual. Quanta coisa jd
mudou depois que deixei a faculdade. Tenho procurado me atualizar com meus
colegas. Freqiientar um novo curso, ndo é possivel e ndo tenho tempo e nem
dinheiro, porque no turno da tarde trabalho nos negdécios do meu marido”.

Essas mensagens sinalizam uma prédisposi¢do a vontade de auto-educar-se e auto-
aperfeicoar-se que, de acordo com NOVOA (1992, p. 110) “ndo se constrdi por acumulacéo
de cursos ou de técnicas, mas através de um trabalho de reflexividade critica sobre as praticas

e de (re)constru¢do permanente de uma identidade pessoal”.

Segundo Tardif (2002), a “formacdo dos professores supde um continuum durante toda
a carreira docente, fases de trabalho devem alternar com fases de formacao continua” (p.293).
A relevancia do “continuum” na formagao do professor torna-o um eterno aprendiz e autor da

(re)construgdo de seu conhecimento.

A visdo dos tedricos reflexivos, como Paulo Freire (1996, 2003a,b), Novoa (1992) e
Perrenoud (1993), legitima as teorias baseadas na acdo do docente e a necessidade de maiores
estudos sobre a agdo pedagdgica, sempre numa perspectiva reflexiva com o objetivo de
ultrapassar as prdticas mecanicas e repetitivas nas formas de ensinar. Esses autores
consideram que a Unica forma possivel de preparar os professores para acgdes em
circunstancias complexas é fazé-los refletir sobre as situacdes problemaéticas experienciadas,

analisando o que pensaram, sentiram e fizeram.

Para Doéris Bolzan, (2001, p.23), refletir sobre a pratica docente parece ser um dos

pontos de partida para compreender o processo de constru¢io de conhecimento pedagdgico.

A construgdo de conhecimento pedagdgico compartilhado implica compreender
como se constitui esse processo no cotidiano da formagdo, local de encontros e
desencontros, de possibilidades e limites, de atividade e reflexdo, de interagdo e de
mediacdo nessa construcdo que ndo ¢ unilateral, mas acontece a medida que
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compartilhamos experiéncias, vivéncias, crencas, saberes, etc., numa ciranda que
ndo se esgota ao contrdrio, se desdobra, se modifica, se multiplica, revela conflitos e
se amplia. (BOLZAN, 2001, p.23).

Nesse sentido, a reflexdo sobre as suas experiéncias movimenta o professor na sua
formacao tedrica e no crescimento de seu saber-fazer e saber-ser e o mobiliza para uma
prética interativa e dialdgica no grupo de professores, estabelecendo uma rede de interagdes
em que

Os professores vdo se formando e se (trans) formando, tendo presente as demandas
da vida e da profissdo. Essa interagdo abre caminhos e possibilidades para o
crescimento intelectual e social do educador na (re)construcdo de suas praticas e de
sua formacdo. (BOLZAN, 2001, 25).

O prético (o professor da sala de aula) torna-se um cooparceiro dos pesquisadores.
As fronteiras entre o pesquisador e o professor tendem a se apagar ou pelo menos a
se deslocar, proporcionando o surgimento de novos atores: o professor-pesquisador,
o pesquisador-integrado na escola etc. (TARDIF, 2002, p. 293).

Nessa perspectiva, os profissionais da educacgfo, “os praticos”, sujeitos de sua prépria
formacdo revelam, através de suas praticas, de seus exemplos, de suas explicagdes e
metodologias (como fazer), a compreensdo que possuem do processo de ensinar e aprender.
Nesta perspectiva, fica claro quando Bolzan (2001) observa que o ensinar e o aprender estdo
relacionados as experiéncias do professor e a sua formacdo profissional, o que exige que

pensemos sobre quem ensina e quem aprende.

Assim, no proximo capitulo, caracterizaremos a trajetoria da pesquisa que envolve as

escolas, os educadores e os educandos.



CAPITULO II - A TRAJETORIA DA PESQUISA

2.1 Os cenarios e seus contextos

Santa Cruz do Sul € um municipio situado na porcao centro-oriental do Estado do Rio
Grande do Sul. O municipio caracteriza-se pela economia baseada na produgdo familiar e
especializada na producio do tabaco. E uma regidio que apresenta particularidades decorrentes
do processo de ocupagdo do seu territério, conservando tracos que evidenciam a forte

influéncia da imigracdo alema ocorrida a partir do século XIX.

Considerando os estudos de Rogério Silveira (1997, p.129), o processo de
internacionalizacdo do setor fumageiro imprimiu uma nova dinidmica a economia e a
organizag@o do espaco de Santa Cruz do Sul, incorporando modernas tecnologias e fazendo
com que os demais setores de atividades passassem, igualmente, a seguir o acelerado ritmo

ditado pela economia global da qual a cidade faz parte.

A partir de 1990, com o rdpido crescimento da cidade, agravaram-se os problemas
urbanos de Santa Cruz do Sul. O censo de 2000 indicou um total de 107.632 habitantes para o

municipio de Santa Cruz do Sul, sendo que, 93.786 habitantes vivem na drea urbana, cuja
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populacao cresceu nos ultimos 4 anos, e 23.846 habitantes, na drea rural, que demonstrou um

decréscimo populacional de 3000 moradores em relacdo ao levantamento realizado em 1996.

A partir desses dados, Ronaldo Winck (2002, p. 141), em sua pesquisa sobre o
desenvolvimento urbano de Santa Cruz do Sul, confirma o crescimento populacional das vilas
populares por imigrantes que vém do interior do municipio de Santa Cruz do Sul e dos
municipios vizinhos. O fluxo migratério para Santa Cruz do Sul acentuou-se na década dos
anos de 1990 e € reflexo da politica econdmica recessiva, da estagnacdo econdmica e do
desemprego. Santa Cruz do Sul é o centro polarizador das atividades econdmicas e de
empregos da regido do Vale do Rio Pardo. Virios estudos mostram que as oportunidades de
emprego na cidade, nos dltimos anos também sofreram limitacdes e tornaram-se cada dia

mais seletivos.

No mapa do municipio de Santa Cruz do Sul podemos observar, além da sede do
municipio, a localiza¢do das vilas que s@o as sedes dos distritos. Em cada vila, ¢ comum a
existéncia de uma Igreja Catdlica e outra Protestante, uma escola de Ensino Fundamental
Completo e Ensino Médio, como é o caso da Escola Estadual de Monte Alverne.

E interessante ressaltar que as criancas da zona rural para concluirem o Ensino
Fundamental deslocam-se das pequenas localidades do interior para a sede do distrito, onde

estdo as escolas de Ensino Fundamental e Ensino Médio.

A drea rural do municipio, de acordo com Etges (1991), divide-se em pequenas
unidades de produgdo de fumo, que sd@o maioria, e, a0 mesmo tempo, existem pequenas

unidades de producdo hortigranjeira, onde o fumo ndo € cultivado. Os dois modelos de
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producdo agricola tém enfrentado dificuldades, considerando as adversidades do modelo

capitalista de produgdo em que estdo inseridos.

Nesse cendrio, com o objetivo de investigar as praticas educativas do saber geografico,
atuamos em uma escola localizada na sede do distrito de Monte Alverne, a Escola Estadual de
Monte Alverne (I), e na escola Estadual de Educacido Bésica Estado de Goids, localizada na

area urbana de Santa Cruz do Sul (II).
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MAPA DE LOCALIZACAO DA AREA DE ESTUDO
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2.1.1 As Escolas e a caracterizacio do campo da pesquisa

A escolha desses educandarios tem como justificativa o fato de a Escola Estadual de
Monte Alverne (Escola I- fig.2.) localizar-se no 3° distrito de Santa Cruz do Sul e a maioria de
seus alunos residirem no meio rural. J4 a escola II, Escola Estadual de Educacdo Basica
Estado de Goids, foi escolhida por ser um dos primeiros educandérios da rede estadual de

Santa Cruz do Sul e por situar-se no centro da cidade.

FIGURA 2 — Vista parcial da Escola Estadual Monte Alverne

Monte Alverne é um distrito do municipio de Santa Cruz do Sul com uma populacio
de 2.953 habitantes (IBGE, 2000). Na sede do distrito residem 758 habitantes, e 2.195
habitantes sdo residentes da zona rural. A populacio de Monte Alverne, urbana e rural,
apresenta caracteristicas culturais germanicas com um forte dominio da lingua alema: a

maioria dos alunos da escola falam a lingua alema. Essa institui¢do escolar é considerada,
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pela populacdo local, a melhor do distrito e reconhecida, na regido, por seus trabalhos e

projetos apresentados para a comunidade local em encontros pedagdgicos.

Segundo dados informados pela direcdo da Escola I, a maioria dos alunos sdo filhos de
agricultores. O turno da manha é freqiientado por alunos que moram na sede do distrito e o

turno da tarde por alunos que vém do meio rural.

A drea de abrangéncia da Escola I é de alunos que estdo inseridos numa regido de
economia baseada na produgdo de fumo, pequena criacdo de gado bovino, suino e, de forma

secunddria, no cultivo do milho e da soja em propriedades de pequeno e médio porte.

A Escola I tornou-se escola-nucleo da regido em 1989. Segundo depoimento do diretor
da escola, a nucleacdo diminuiu a presenca dos pais nas discussdes e decisdes do educandério.
A mesma passou a ser vista como uma “escola muito grande” para os pais e eles passaram a
se sentir inseguros perante as mudancas, somadas as dificuldades no dominio e na expressao
da lingua portuguesa. As decisdes que, até entdo, contavam com amplo apoio dos pais, numa
visdo de escola comunitdria, em grande parte, passaram para os professores e para a direcdo

da escola.

O corpo docente desse educandario é formado por trinta e oito (38) professores (seis
homens e trinta e duas mulheres), dos quais vinte e trés vém diariamente da cidade de Santa
Cruz do Sul e da sede do municipio de Venancio Aires. Os professores que atuam a partir da
5% série do ensino fundamental possuem curso de graduacdo ou estdo cursando. Segundo a

avaliacdo do diretor e da supervisora pedagdgica da escola, o corpo docente ndao tem medido
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esforcos em envolver-se nas programacdes de atualizacdo, nas jornadas pedagdgicas e nos

estudos propostos.

Nessa Escola, funcionam vinte e trés turmas de alunos, nove turmas no turno da
manha, onze turmas no turno da tarde e tr€s turmas no turno da noite. Sdo quatrocentos e
trinta e dois (432) alunos e o apoio administrativo € dado por um grupo de quatro

funcionarios.

Na elaboracdo do Projeto Politico-Pedagdgico no ano de 2002, ainda considerando a
fala da direcdo da escola, “houve grande participacdo dos professores e dos alunos, enquanto
a participagdo dos pais foi pouco expressiva’. Um fato que chama atencdo é que os alunos
participam da vida da escola, sendo responsaveis, por exemplo, pela limpeza didria de sua sala
de aula. Justifica o trabalho a falta de funciondrios para esse servico. A escola conta com

apenas um funciondrio para cada turno.

Formalizado como objetivo geral, a escola tem como proposta o envolvimento de
toda a comunidade escolar para priorizar, na formacdo dos alunos, a valorizagdo de sua
realidade e de suas possibilidades, baseando-se na constru¢io do conhecimento e na
apropriacdo do saber elaborado, despertando, anualmente, o interesse pelo desenvolvimento

de dois projetos que descrevemos a seguir:

O primeiro é o projeto da noticia didria. Todos os alunos da escola participam desse
projeto que existe desde 2002. A participagdo dos alunos das séries iniciais é através da
chamada “hora da novidade”. A concretizacdo desse projeto se d4 da seguinte forma: todo o

dia, um aluno de cada turma, por ordem alfabética, apresenta aos seus colegas uma noticia
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atual dos jornais ou revistas. Além do relato da noticia, o aluno deve apresentar, por escrito, o
resumo, a fonte, um comentario critico, a justificativa da escolha e a sua relevancia. O horario

da apresentagdo da noticia varia nos diferentes dias da semana.

Esse projeto tem por finalidade atualizar o educando, fazendo-o perceber a dindmica
da sociedade, as transformagdes do espago, propiciando o desenvolvimento do seu espirito
critico e da sua leitura de mundo a partir da discussdo em sala de aula. Essa atividade tem a
duracdo de 15 a 20 minutos e propicia o acesso aos trés jornais e as treze assinaturas de
revistas que a escola oferece na sua biblioteca. Esse momento também oportuniza falar e
escutar. A noticia é discutida e analisada, em sala de aula, ap6s 0 momento de apresentacdo,
entendendo-se que, a escola, na sua globalidade, estd assumindo a responsabilidade de que

ensinar a ler, a escrever e a falar em publico € um compromisso de todas as disciplinas.

O segundo projeto da escola € o da pesquisa. Participam desse projeto todos os alunos
das séries iniciais até o terceiro ano do ensino médio. Semanalmente, cada grupo de alunos
freqiienta a biblioteca da escola para as mais diferentes leituras. Todos os alunos do ensino
médio, em duplas, optam, a partir de seu interesse, por um tema que serd o objeto de acordo
com a metodologia de pesquisa, durante o ano. O resultado das pesquisas € apresentado aos
colegas a partir do més de outubro. Cada pesquisa € orientada por um professor de acordo

com a sua area de conhecimento.

A sala dos professores, na Escola I, ocupa um lugar muito pequeno, apertado, cheio de
prateleiras com livros € uma mesa central bem grande. E o lugar de encontros e de acolhida
aos professores. O quadro-verde dessa sala é o espaco de registros e das chamadas para quem

quiser se engajar em propostas de acdes pedagdgicas, especialmente, ao que se refere as
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saidas de campo. Observamos, neste tempo de realizacio da pesquisa, a dinamicidade no uso
do quadro com as mais variadas chamadas. A sala dos professores dessa escola € um lugar de
rico convivio e de trocas, das quais participamos muitas vezes, € nos sentimos como um

professor integrado nas suas propostas pedagdgicas.

A Escola de Educacéo Basica Estado de Goids (Figura 3) localiza-se na area do nicleo
central de Santa Cruz do Sul. No seu entorno, hd uma 4rea de intenso comércio e uma area
residencial, hoje de classe média, no passado uma drea residencial nobre da cidade. Nessa
escola, estudam 1281 alunos nos trés turnos. Ao todo, funcionam, na escola, 57 turmas de
alunos. Pela manhd, funcionam 17 turmas de pré-escola a 4* série, 7° e 8" séries e todas as
turmas de ensino médio, que correspondem a cinco turmas de 1° ano, quatro turmas de 2° ano
e quatro turmas de 3° ano do ensino médio. No turno da tarde, funcionam dezessete turmas de
pré-escola a 6 série. A noite, funcionam trés turmas de 1° ano, trés turmas de 2° ano e quatro
turmas de 3° ano do ensino médio. Na referida escola, atuam 78 professores, e 12 funciondrios
realizam o servico de apoio para o funcionamento da escola. Todas as quartas-feiras retinem-

se os professores para planejamentos e avisos administrativos.
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FIGURA 3 - Vista parcial da Escola Estadual Estado de Goias.

Arquivo Ani - 2004

Os alunos que freqiientam o espaco escolar sdo oriundos de uma estrutura familiar de
classe média e média baixa. Segundo diagndstico da direcdo da escola, os estudantes, na sua
grande maioria, evidenciam um bom aproveitamento escolar. “O papel dos pais € importante,
trabalham em conjunto, fazendo-se presentes em reunides promovidas pela Escola, buscando
o aprimoramento de seus filhos e estimulando-os, no intuito de alcancar a aprovacdo no
regime seriado”, (do Projeto Politico- Pedagdgico da Escola Goids - 2000). Segundo o parecer
da escola, também existe uma parcela de alunos desinteressados, agressivos, carentes
afetivamente e, conseqiientemente, com baixo rendimento escolar. Os alunos do turno da
noite, na sua expressiva maioria, sdo trabalhadores. Muitos arcam com a responsabilidade de
manter a familia. A evasdo, nesse turno, na maioria das vezes, acontece pelo acréscimo de

mais horas de trabalho remunerado para o aumento do orgcamento mensal.

A Escola II desenvolve Projetos especiais como:
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O Projeto Guardiao — Projeto que visa a atuacdo constante da criangca no meio

ambiente, destacando a educacido ambiental.

Classes Paralelas — Sdo reunides em que os professores, que atuam na mesma série,

estudam, debatem e elaboram a sua proposta pedagdgica.

A escola tem como diferencial o inglés nas séries iniciais, o clube de miusica e a
Informética na Educagdo que oportuniza a qualificacdo de professores para o uso dessa

ferramenta em sala de aula.

2.1.2 A metodologia — procedimentos — instrumentos — sujeitos

Inicialmente, havia a necessidade de conhecer melhor o ptblico alvo, ao qual se dirige
a pesquisa e, antes mesmo de ter um grupo formado para a realizagdo da investigagdo, foi
efetuada uma sondagem diagndstica, para entender, de maneira mais clara, os sujeitos com
quem se trabalharia. Optamos pela observacdo, por entrevistas, por conversas formais e
informais e pelo questiondrio escrito (Anexo I) para a coleta de informacdes. Utilizamos

também instrumentos, como o gravador e a maquina fotografica.

A observacdo e a entrevista foram os instrumentos bdsicos para a coleta de dados,
dentro da perspectiva de pesquisa a que nos propomos. Para Ludtke e André (2004), a
entrevista, pelo seu cardter de interagdo, cria “uma atmosfera de influéncia reciproca entre
quem pergunta e quem responde. Especialmente nas entrevistas ndo totalmente estruturadas,
onde ndo hd a imposicdo de uma ordem rigida de questdes” (p.33). Vdrias falas que

transcrevemos nesta dissertacdo foram registradas em momentos de conversas informais, na
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sala dos professores, em que as perguntas e as respostas flulam de acordo com as

manifestacdes dos professores sobre o seu trabalho pedagdgico.

Atuamos como observador semanal nas duas escolas para conversar e conhecer os
professores. Procuramos manter-nos, a0 mesmo tempo, inseridos na realidade em estudo, mas
também colocar-nos destacado, no papel de quem olha de fora para poder observar e analisar.
Conseguimos os dados que passaram a ser uma fonte importante de reconhecimento da

realidade das escolas e da atividade docente, especialmente dos professores de Geografia.

O questionario foi preenchido de forma voluntdria, individualmente, garantindo-se a
confidencialidade, com a exclusiva utilizacdo académica dos dados. Mantivemos durante a
pesquisa, um didrio de bordo com o registro das conversas e das observacdes que foram
gravadas em K7. Esse didrio foi o registro escrito realizado logo apds as observacdes e as

gravagdes dos contatos estabelecidos nas escolas.

As sondagens foram realizadas nos meses de marco e abril de 2004. Dos oito
questiondrios entregues aos professores das duas escolas, apenas um ndo retornou. Foram
entdo sete professores de Geografia de duas escolas que deram a sua contribui¢do para a

pesquisa.

A sala dos professores, das duas escolas, foi um espaco de ampla observacao, pois € o
lugar de encontro dos professores de diferentes dreas e interesses que extrapolam a
preocupacdo com a acdo educativa. Nesse contexto, a sala dos professores é um espago de
interacdes onde observamos a comunicagdo existente entre os professores. Assim, o discurso

do professor, nesse ambiente, foi uma importante fonte da pesquisa.
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A investigacdo teve inicio efetivo em marco de 2004, através de uma reuniio com os
professores de Geografia no dia 23, nas duas escolas. Da Escola I todos os professores de
Geografia (3) participaram da reunido e consentiram com a observacdo de suas praticas
pedagbgicas, em qualquer momento, durante o ano de 2004. Na Escola I, Escola de Monte
Alverne, dificilmente acontecem reunides por dareas especificas, porque a maioria dos
professores vém diariamente da sede do municipio de Santa Cruz do Sul ou da sede do

municipio de Venancio Aires.

O primeiro contato com os professores de Geografia da Escola II, Escola Goids,
ocorreu também no dia 23 de marco de 2004. Dos cinco (5) professores de Geografia que
participaram do primeiro encontro apenas um (1) ndo entregou a entrevista e ndo participou

das reunides e das discussdes que ocorreram durante o ano de 2004.

Ao propormos a inten¢do de acompanhar o trabalho docente e com ele aprender e
refletir sobre a realidade do ensino de geografia, os professores D e C manifestaram o
seguinte desejo: “Precisamos resgatar nosso projeto sobre educacdo ambiental apresentado

a direcdo no final de 2003”. (professores D e C — Escola II)

Combinamos nesse encontro com os professores da Escola II que o projeto acima
citado seria apresentado novamente a direcdo e a coordenagdo pedagdgica. Nomeamos o
projeto de “Meio ambiente: uma anélise interdisciplinar”. Esse projeto propde aos professores
o conhecimento da realidade ambiental do lugar onde vivem, através de uma palestra sobre a
formacdo geoldgica, as dreas de risco e a ocupagdo do espaco de Santa Cruz do Sul além de

uma saida de campo guiada com o objetivo de envolver todos os docentes da escola. Esse
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evento ocorreu dia 24 de abril (sdbado de formagdo pedagdgica) com a participacdo de 80%

dos professores da Escola II.

Na troca de idéias com os professores durante os encontros, sempre as quartas-feiras
do més de margo e abril, trés dos cinco professores da Escola II, que responderam o
questiondrio mostraram interesse em (re)pensar as praticas educativas e manifestaram
disposi¢do em discutir e planejar praticas que envolvam os interesses dos alunos e que sejam

significativas para as suas vidas.

Uma das professoras manifestou-se declarando: “As vezes fico enjoada. Jd ndo sei
mais o que fazer. Os alunos ndo gostam de nada do que se faz em aula.” (professora A).
Percebemos, assim, desdnimo e o descrédito de alguns professores em relagdo as suas proprias

propostas de ensino.

Conversamos também sobre a possibilidade de pensarmos agdes que atendam aos
interesses dos alunos. Pelo relato dos professores, ficou claro que o ato pedagégico, que ndo
inclui o educando no contexto do processo, torna-se extremamente monétono e enfadonho
para o aluno e também para o professor. Essa pode ser uma das razdes das aulas serem chatas,
com professores pouco envolvidos, ensinando contetidos sem significado e de os alunos serem
desinteressados e sem vontade de aprender. Marcia Spyer Resende (1989), ao discutir os

problemas gerais do ensino de Geografia faz criticas ao

[...] modo como o saber geogrifico é encarado por nés que ensinamos: de uma
forma fracionada e parcial, nunca como totalidade: nunca como o trabalho de
homens histdricos sobre um espago que a histéria da sociedade humana reproduz.
Ao negarmos o espago histérico dos alunos marginalizamos o préprio educando
como sujeito do processo do conhecimento e o transformamos em objeto deste
processo. (RESENDE, 1989, p.19-20).
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No espaco de convivéncia dos educadores, a sala dos professores das duas escolas
citadas para a pesquisa, especialmente nos primeiros encontros nos meses de marco e abril,

registramos falas relacionadas as praticas educativas.

“Nosso aluno fica so na sala de aula” (professora C - Escola II).

“Realizo poucas atividades fora da sala de aula. Quando realizo normalmente sdo
em conteidos de Historia. Sabes, tenho a Plena de Historia e estou terminando o
curso de especializagcdo em Historia. Em 2003 fui com meus alunos da 5° série para
Cachoeira do Sul. Visitamos uma exposi¢do de trabalhos de Historia. Fomos a Rio
Pardo que é uma cidade historica e visitamos o museu da cidade [...]. Sabes, a
gente acaba planejando mais para a drea de conhecimento em que se tem mais
formagdo [...]. Ndo que eu ndo goste de Geografia [...]Jas criancas adoram as
minhas aulas. Este ano penso em planejar alguma coisa para a Geografia”
(professora B - 5° e 6“ séries — professora de Historia e Geografia).

Os trabalhos interdisciplinares acontecem de forma muito timida nas referidas escolas.
A preocupagio com a visdo da totalidade, segundo Japiassu (1992, p. 89), € algo a ser vivido.
Para o autor, a interdisciplinaridade € uma atitude que o professor traz consigo, € a sua visao

para a compreensao do todo.

Nas conversas com os educadores, abordamos e discutimos a possibilidade do
rompimento com as prdticas tradicionais solitdrias e disciplinares substituindo-a por uma
pritica coletiva, com amplo didlogo, de relagdes de troca e de conversacdes para uma
aprendizagem que os professores de Geografia, das duas escolas envolvidas, julgam ser mais
significativa e completa. Entre as possibilidades de mudancas ficou o alerta de uma professora

do grupo sobre as dificuldades de se realizar trabalhos interdisciplinares.

“E muito complicado trabalhar de forma interdisciplinar. Perde-se muito tempo
para planejar e o aluno cansa escutando sempre a mesma coisa nas diferentes
disciplinas” (professora A).
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O quadro-verde, da sala dos professores da Escola I, Monte Alverne, € o ponto de
contato e de comunicagdo que funciona entre os professores. Destacamos uma das

“chamadas” escritas no quadro-verde

“Saida de campo para o museu tecnologico da Puc e DMAE, quem quer ajudar
nesse trabalho?”

De acordo com o relato da professora (G), os professores anunciam, no quadro, as
acOes pedagogicas buscando articulagdo com outras disciplinas. Acompanhamos, durante as

visitas, o antncio das propostas e convites para atividades pedagdgicas coletivas.

Outra fonte de observacdo para os registros e andlises foi a participacdo nos
planejamentos das praticas de TC, o acompanhamento na sua realizacdo e nos trabalhos de
sintese em sala de aula. As primeiras observacdes deram-se no cotidiano das relacdes de

trabalho das duas escolas.

Recorremos a observag@o empirica, por considerarmos que €, em funcio das instincias
concretas do comportamento humano, a que melhor se adequou a investigacdo e a andlise. A
reflexdo desenvolvida teve por base, principalmente, a fala dos professores, os sujeitos da
andlise e seu comportamento enquanto se manifestavam sobre a acfo educativa e,

especialmente, sobre o TC no ensino de Geografia.

Como ponto de partida, para caracterizar o trabalho pedagdgico dos professores de
Geografia das escolas, obtivemos a participacdo dos professores relacionados na tabela 1, 2 e
3, paginas 52 e 53 nas tabelas a seguir. Essas tabelas foram construidos com base nos dados
coletados em ficha entrevista (Anexo 1) aplicada nos primeiros encontros com os professores

das Escolas I e II.
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O grupo entrevistado constitui-se de 06 mulheres e 01 homem na faixa dos 28 aos 45

anos, sendo a idade média de 38 anos, como podemos observar no grafico 1, a seguir.

Idades (anos)

Professores

FIGURA 4 - Idade dos professores pesquisados
FONTE: Sondagem feita com os professores.

A experiéncia, desse grupo na carreira docente, ¢ bem diversificada. Observamos nas
falas a diferenca entre as concepcdes dos professores de 20 anos e os de dois anos de

docéncia. Referimo-nos as “certezas” dos mais velhos e as expectativas e incertezas dos mais

novos.

“Sempre foi assim. Ndo adianta eles ndo querem aprender. Ndo querem nada com
nada’ (professora A - 20 anos de magistério).

“Ndo sei se foi sempre assim, espero que um dia tudo mude” (professora C - 09
anos docéncia).

A maioria dos professores entrevistados possui formagao secundéria com certificado
de curso profissionalizante no nivel de Magistério (Tabela 1), e a formacdo no 3° Grau

ocorreu em cursos de Estudos Sociais.
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TABELA 1 — Tempo de formagéo universitaria

PROFESSOR ANOS DE ATUACAO
A 20 anos
B 7 anos
C 9 anos
D 3 anos
E Em curso
F 20 anos
G 6 anos

FONTE: Sondagem feita com os professores.

TABELA 2 — Formag¢do em nivel médio

ESCOLARIDADE N° DE PROFESSORES

Magistério

Cientifico/Aux.Escritério

Desenbhista Inst.Elétricas

PPT

Nio respondeu

Q= = = =] W

TOTAL

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Ao abordarmos a experiéncia docente do professor, lembramos Castellar (1999), que
propde ao professor “apropriar-se de sua experiéncia e do conhecimento que tem para investir
em sua emancipacdo e avancar em seu desenvolvimento deixando de ser mero consumidor”

(CASTELLAR, 1999, p.50).

Vale também salientar as idéias de Callai, que diz que, “além de conhecer e conseguir
interpretar a realidade do mundo, o gedgrafo precisa estar habilitado a entender os

mecanismos que levam o espago a ser construido de um ou outro modo” (2003c, p.39).

Para dar sustentagdo a andlise geogrifica, a autora (Ibidem, 2003c) enfatiza em vérios
artigos a necessidade e a importancia de referenciais teéricos claros do saber geogréafico e de

educacdo. A capacidade de articular teoria e prética exige clareza dos conceitos basicos da
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Geografia, do entendimento de que o espaco é resultado da histéria dos homens e de suas
relacdes sociais. Nesse sentido, acreditamos que a “praxis” atenderd ao desafio de propor um

ensino que possibilita ao aluno compreender a sociedade e as suas manifestagdes espaciais.

A maioria dos docentes possui sua formacgdo no terceiro grau em Estudos Sociais com
habilitacio em Histéria ou Geografia, o que faz com que eles possam atuar no ensino
fundamental em Histéria e Geografia. Também observamos que um professor, da Escola II,
com o curso de Estudos Sociais - Habilitagio em EMC- atua no 1° ano de Ensino Médio na
disciplina de Geografia. Outro professor com formacio em Estudos Sociais — Histéria atua no

Ensino Médio, 1° ano, na disciplina de Geografia (Tabela 3).

TABELA 3 — Formagdo em nivel superior

PROFESSOR CURSO SUPERIOR ANO/CONCLUSAO

Estudos Sociais EMC 1980

A Especializacdo — Metodologia 1987
Ensino Estudos Sociais

B Estudos Sociais - Historia 1997

C Estudos Sociais - Geografia 1995

D Estudos Sociais - Geografia 2001

E 1 Estudos Sociais - Historia 1983

F Historia - incompleto 2004

G Estudos Sociais - Geografia 1998

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Os professores entrevistados trabalham na rede estadual e, além disso, dois professores
também atuam em escolas da rede particular de ensino (Tabela 4). A situagdo funcional dos
docentes € de estabilidade, porque todos s@o concursados. Apenas dois professores trabalham
em regime de 20 horas semanais. Dos sete professores, trés cumprem uma jornada de 40 horas
de trabalho e mais uma convocagdo de oito horas, o que significa que, em certos dias,

permanecem em sala de aula nos trés turnos. O planejamento, quando realizado, acontece em
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casa ou nos intervalos e horas livres. Constatamos que o professor de 48 horas é destituido de
momentos de reflexdo do encaminhamento pedagdgico, obrigado a cumprir uma terceira ou
quarta jornada de trabalho, em casa, junto de afazeres domésticos e deveres familiares. Pela
Tabela 4, podemos perceber que apenas 03 professores trabalham exclusivamente com a

disciplina de Geografia e os demais atuam nas disciplinas de Histéria e Geografia.

TABELA 4 - Carga hordria x rede de ensino e drea de conhecimento

PROFESSOR | ESTADUAL | PARTICULAR | CARGA SITUACAO SERIES/ DISCIPLINAS
h/aula | FUNCIONAL | ATUACAO | Geografia | Histéria
A X _ 20h Concursada E.Fund. X X
E.Médio X
B X o 20+20h Concursada E.Médio X
Convocagao E.Fund. X X
E.Fund.
C X X 20420+ Concursada E.Fund. X -
8h E.médio X -
EJA X -
D X o 20+8h Concursado E.Médio X -
Convocagdo | Informatica
E X o 20h Concursada 5%e 6 X X
séries
F X _ 40h Concursada E.Fund. X X
G X X 40+4h Concursada E.Fund. X -
supletivo E.Médio X --

FONTE: Sondagem feita com os professores.

A carga hordria semanal destinada ao ensino de Geografia, predominantemente, é de
duas horas aula semanais (Tabela 5). Observamos que, no terceiro ano do ensino médio da
escola II, a carga hordria € de uma hora semanal, o que “dificulta e engessa completamente o
trabalho do professor’, desabafou a professora C da Escola II. A Escola I ao realizar as
mudangas no plano pedagdgico, em 2002, atendeu & argumentagdo dos professores de

Geografia e contemplou a disciplina de Geografia com uma carga hordria de trés horas-aula

semanais no Ensino Fundamental e Ensino Médio.
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TABELA 5 — Nuimero de horas/aula de geografia — semanal

PROFESSOR HORAS/AULA
E. Fundamental E. Médio

A 2 horas 2 horas
B 2 horas 2 horas
C 3 horas 1 hora
D - 2 horas
E 3 horas -

F 2 horas -

G 3 horas 3 horas

2 horas - noturno

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Quanto ao tipo de material e fonte de consulta utilizado para a preparacao das aulas de
Geografia (Tabela 6), todos os professores relacionaram o livro diditico como fonte de
consulta. Recorrer a colegas das dreas especificas ndo aparece como pritica comum entre 0s
docentes. O uso de videos, reportagens de jornais, revistas € mapas aparecem num percentual
significativo de respostas. A Internet como recurso é apontada apenas por um professor. Partir
da realidade concreta do aluno, utilizando materiais que os alunos trazem, néo aparece como

fonte de subsidio para os professores.

TABELA 6 — Principais fontes de consulta para o planejamento das acdes educativas

FONTES QUANTIDADE DE PERCENTUAL
PROFESSORES
Livros didaticos 7 100%
Videos, jornais, revistas e mapas 5 71,73%
Materiais trazidos pelos alunos Nao foi citado 0%
Consulta a colegas de area especifica Nao foi citado 0%
Internet 1 14,28%

FONTE: Sondagem feita com os professores.
NOTA: Total de professores na sondagem — 7.

N

Quanto a elaboracdo do programa de disciplina (Tabela 7 e 8), constatamos que a
42%,86 ( trés professores) aceitam o programa de contetidos e tentam entender a necessidade
de um simples cardter obrigatério. Outros dois professores, que representam 28,58% dos

professores entrevistados, t&ém por convic¢ao que o programa pode ser reformulado, é flexivel
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e pautado nas necessidades e na realidade do contexto no qual se insere. Um professor,
14,28%, ndo tem programa préstabelecido, considera o diagndstico da turma para a partir
desse elaborar o seu programa. Outro professor nio respondeu a essa questdo da entrevista.
Observamos também que cinco professores admitem a discuss@o do programa de ensino com

os colegas da mesma drea de conhecimento.

TABELA 7 — Programa de ensino

PROGRAMA DE QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
ESTUDO E PROFESSORES PROFESSORES
Obrigatdrio 3 42,86%
Flexivel 2 28.58%
Niao tem 1 14,28%
Nio respondeu 1 14,28%
TOTAL 7 100 %

FONTE: Sondagem feita com os professores.

TABELA 8 — Elaboracdo do programa de estudo

PROGRAMA QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
ELABORADO PELO(S) PROFESSORES PROFESSORES
Professores da area 5 71,42%
Professores que atuam nas 2 28,58%
respectivas séries
TOTAL 7 100%

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Na concepgao de Pontuschka, vale o alerta para as simples generalidades em relagcao

ao conteddo geografico escolar.

Ha criticas as propostas curriculares prontas e até mesmo fechadas que, partindo da
premissa de que a Geografia ndo pode ser ensinada por meio da transmissdo de
programas prontos e compartimentados, porque consideram que o professor, ao
desenvolver seu trabalho pedagdgico, poderia construir o curriculo na sala de aula e
na escola junto com os docentes e alunos: os conteidos constituem o objetivo final
de seu trabalho. Com essa prética, no entanto, podemos afirmar que a inclusdo da
geografia no curriculo € desnecessdria. No limite, ndo hd necessidade de um
gedgrafo educador como professor, basta alguém que saiba ler e ndo
necessariamente que tenha uma formacdo especifica. (PONTUSCHKA, 2004,
p.145-154).
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Concordamos com a necessidade de haver um conjunto de saberes geograficos
estabelecidos pelos programas de educagdo regional, apontando indicadores de estudo para a
elaboracdo dos planos de ensino, pelo professor, considerando o contexto da realidade da
escola e do aluno. Responder que o plano de disciplina e a sele¢do de contetidos dependem
apenas do diagnéstico da turma é esquecer que os contetdos geogrificos e a construcao do
espaco requerem instrumentos conceituais da Geografia. De acordo com Cavalcanti (2002,
p-36), a preocupacio com a selecdo dos contetdos, buscando a constru¢do de conceitos e a
formacdo do modo de pensar geografico, conhecer a realidade do aluno é fundamental para o
professor inserido no contexto de uma sociedade complexa e de dificil compreensdo para o
cidaddo. A competéncia do professor, nesse sentido, estd diretamente ligada a sua formagao, a
sua capacidade de reflexdo e aos seus referenciais claros sobre a importancia do saber

geografico expressos na sua autonomia e na sua praxis.

Salientamos que estar habilitado para o exercicio do magistério ndo elimina a
inseguranga em definir o conteido geogrifico que permite ao educando desenvolver um
raciocinio geografico e uma “andlise geografica com um olhar espacial” (CALLAI, 2003b). A
visdo de mundo, tipo de sociedade que queremos, projeto de vida e Projeto Politico-
Pedagdgico da escola que estd o contexto dos conteidos de Geografia que determinardo a

metodologia e os nicleos conceituais desenvolvidos em sala de aula.

Em nenhum momento, os professores da Escola II fizeram referéncia ao Projeto
Politico-Pedagdgico da escola. As defini¢des sobre a selecio de conteddos para dois
professores dessa escola continua sendo a seqiiéncia do sumadrio do livro didatico. Para os

outros dois docentes da mesma escola, constatamos que € fundamental uma discussdo em
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torno do que € importante para o aluno para que o mesmo possa compreender a organizacao

do espaco geogrifico e realizar uma andlise geogréfica.

Na escola I, dos trés professores envolvidos na proposta de trabalho, dois fizeram
mengdo as discussdes sobre o Plano Politico Pedagdgico da escola. Percebemos que esses
professores visualizam o conjunto da escola e as suas propostas para a educacdo. Os projetos
de estudo e de pesquisa desenvolvidos pelos alunos e orientados pelos professores da Escola I,
descritos nas pédginas 41 e 42 desta dissertagdo, permitem afirmar que ha um
comprometimento dos professores em torno de um projeto maior, que define um rumo, uma

dire¢do estabelecida coletivamente pelos professores.

Ainda de acordo com Castellar (1999), o processo de aprendizagem ndo comega bem,
quando docentes formados em outras areas trabalham com o saber geografico. A formacéo
dos professores de Geografia das Escolas I e II esta estruturada em cursos de licenciatura
curta com complementacdo da licenciatura plena em Geografia ou em Histéria. Ainda que
esse dado possa passar por uma discussdo que parece estar ultrapassada, ainda é um

obstdculo, e a falta de dominio dos contetidos pelos professores € a principal dificuldade.

Nesse sentido, registramos falas dos professores que se referem a insegurancga e a falta

de clareza conceitual e de contetidos da Geografia.

“Para mim, falta dominio do contelido da geografia fisica” (professora C).

“Sinto uma certa inseguranga no dominio de alguns conteidos relacionados a
chamada geografia fisica, formagcdo geoldgica e cartografia. Estes temas foram
pouco aprofundados e estudados no curso de graduacdo” (professora G).
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As dificuldades citadas pelos docentes referem-se a falta de clareza e a dificuldade de
aplicar no contexto do ensino da Geografia os contetidos cartograficos e da Geografia fisica.
Os professores entendem que tém pouco conhecimento sobre a Geografia do Rio Grande do
Sul entendem que a falta de atualizacdo de conceitos decorre dos muitos anos que estdo

afastados da universidade e de sua precéria formacao inicial.

Nesse contexto, consideramos importante situar o momento histérico em que se
desenrolam os anos de formacio dos profissionais. E possivel identificar, na formacio dos
profissionais de Geografia dos cursos de Estudos Sociais, a caracteristica de um discurso
pedagdgico de cardter mais geral e que, de certa forma, aparece sempre quando se discutem as
dificuldades no ensino de Geografia. Os docentes que vém com essa formag¢do, normalmente,
apresentam dificuldades em desenvolver uma andlise geografica de determinados conteudos,

especialmente, como ja foi citada a Geografia fisica.

Sobre o conhecimento da realidade da comunidade escolar, 57,14% dos professores
desconhecem a comunidade (Tabela 9), o entorno da escola e o bairro em que ela estd

inserida.

TABELA 9 — Realidade da comunidade e da escola

Conhece a realidade da QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
comunidade da escola em PROFESSORES PROFESSORES
que a mesma esta inserida?
SIM 3 42,86%
NAO 4 57,14%
TOTAL 7 100 %

FONTE: Sondagem feita com os professores.
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Consideramos que uma das tarefas mais importantes da prética educativo-critica é
trabalhar a questdo do ensino significativo e entender o mundo a partir do conhecimento do
espaco de vida dos alunos. Para tanto, cabe ao professor conhecer o lugar em que estd inserida
a escola, as caracteristicas da cultura e da vida dos alunos que a freqiientam. Conhecer o
contexto da escola € entender o educando a partir do conhecimento de sua histéria que esta
repleta de valores e de significados que podem ser diferentes para os professores que vém de
outro lugar, de outro contexto e de outra histéria. Assim, “Um lugar é sempre cheio de
histdrias e expressa o resultado das relacdes que se estabelecem entre as pessoas, 0s grupos e

destes com a natureza” (CALLAI, 2003a).

Nessa visdo, sem ignorar a importancia da amplitude global, tratar da realidade local e
concreta, segundo a autora (ibidem), significa considerar o universal e entender que o global e

o local fazem parte da realidade do aluno e do seu contexto de espago e de tempo.

Para dar conta do entendimento do contexto espacial do lugar de vivéncia dos alunos,
a direcdo da Escola I proporcionou, no dia 1° de maio de 2004, um passeio, com 0s

professores da escola pelo distrito de Monte Alverne (Figuras 5 e 6).
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FIGURA 5 - Paisagem do interior do Distrito de Monte Alverne. “realidad
do aluno”. (2004)Arquivo Ani — 2004.

FIGURA 6 - Paisagem do interior do Distrito de Monte Alverne - “realidade
do aluno”. (2004)Arquivo Ani — 2004.

Através dessa atividade, os professores da Escola I objetivaram entender que € preciso
conhecer a realidade e o contexto da vida do aluno para entender a construcdo do

conhecimento de cada aluno. Sabemos que a constru¢do de conhecimento e de significados
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acontece a partir das relagdes que o aluno estabelece entre o que ele observa e vivencia no
encontro de suas estruturas subjetivas e cognitivas de reflexdo. Segundo autores, como
Cavalcanti (2002) e Callai (2003b), o conhecimento ndo € algo situado fora de sua realidade.
A aprendizagem estd relacionada a necessidade de processos de ensino comprometidos com a
vivéncia dos alunos, com a contextualiza¢do do conteido em questdo, motivando a andlise da
realidade concreta, da vida do aluno e do espaco do qual faz parte. Falar em aprendizagens
significativas, segundo as autoras (ibidem), é associd-las com as experiéncias de vida e com
os conhecimentos espontineos do educando. E bom (re)lembrar que a aprendizagem escolar
ndo parte do nada, mas da bagagem de conceitos adquiridos com as experiéncias pessoais.
Porque, “nada fazemos hoje que ndo seja a partir dos objetos que nos cercam” (SANTOS,
2002b, p.33). O autor refere-se a necessidade do entendimento da relag@o entre o espago e 0s
movimentos da sociedade. E no entendimento da materialidade do espaco que a Geografia

torna-se significativa.

Considerando a importancia e a necessidade de processos na construgdo do saber
geografico, a seguir, abordaremos o TC como uma possibilidade metodolégica na

aprendizagem da geografia.



CAPITULO III - O TC COMO POSSIBILIDADE METODOLOGICA NA

APRENDIZAGEM DE GEOGRAFIA

Neste capitulo objetivamos refletir sobre a importancia da unidade do conhecimento e
da concepcdo de que o espago € sempre uma totalidade. Reiteramos a necessidade de integrar
os conhecimentos em seu contexto global com propostas educativas que ultrapassam o
pensamento Unico compartimentado e a simples constatagdo de fatos da realidade.
Analisamos as praticas de campo como uma possibilidade de metodologia que ndo apenas
relaciona teoria e pritica, mas possibilita e oportuniza a constru¢ido do conhecimento a partir
do significado da realidade, do engajamento no concreto e da compreensio da totalidade-

mundo.

A anélise dos dados empiricos desta pesquisa foram realizados a partir de pressupostos
tedricos referenciados nesta dissertagdo, que serviram de base para a elaboracio dos critérios-

indicadores em um quadro-resumo apresentado e analisado neste capitulo.
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3.1 As bases para a aprendizagem

3.1.1 A Totalidade-mundo, o global e o pensamento complexo

Rafael Straforini, em seu livro “Ensinar Geografia” (2004), ao discutir o ensino de
geografia no que se refere ao entendimento do espaco geografico enquanto totalidade-mundo,
observa que a concepcdo do global e a interdependéncia entre os espacos continuam sendo
“conceitos abstratos, fragmentados em rigida escala hierdrquica e sustentados por um

pensamento simplificador e linear” (2004, p.82).

Para entender os conceitos de totalidade-mundo e o pensamento complexo no contexto
do ensino da Geografia, procuramos referéncias nas idéias de Milton Santos (2002ab) e de
Edgar Morin (2002ab), por abordarem a nogdo de totalidade na concep¢do do espaco

geografico.

No atual estidgio da evolugdo do sistema capitalista caracterizado pelo processo de
globalizacdo, Milton Santos (2002b) faz um alerta aos gedgrafos e aos que trabalham com o
ensino para a importancia do dominio e da clareza dos conceitos na busca por respostas,
referentes a falta de unidade do conhecimento no processo pedagégico. O autor (ibidem,
2002b, p.236) enfatiza a dimensdo da totalidade-mundo na sociedade como um todo dinamico
em constante processo de (re)constituicdo. Ou seja, para o autor, “o todo € algo que estd
sempre buscando renovar-se, para se tornar, de novo, um outro todo” (SANTOS, 2002b,

p.116-117).
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Ainda, em relagdo ao todo, Goldmann citado por Santos (2002b, p.94), afirma que “a

totalidade € o conjunto absoluto das partes em relacdo mutua”, e que

a nogdo de totalidade é fundamental para o conhecimento e andlise da realidade. (...)
todas as coisas presentes no Universo formam uma unidade. Cada coisa nada mais é
que parte da unidade, do todo, mas a totalidade ndo é uma simples soma das partes.
As partes que formam a totalidade ndo bastam para explicd-la. Ao contrério, é a
Totalidade que explica as partes. (SANTOS, 2002b, p. 115).

Nesse entendimento, ndo hd como compreendermos o mundo estudando suas partes
isoladamente para depois juntd-las, pois a sua totalidade ndo é o somatério de suas partes, mas

um conjunto em que as partes sdo indissocidveis.

Sob essa Gtica, Kdtia Maria Abud’, professora de Prética de Ensino da Faculdade de
Educacio da USP (1999) afirma que “O mundo é uma totalidade. Nao é um quebra-cabega”.
A idéia de que a fragmentacdo, o conhecimento pelas partes e a simplificacdo facilitava a
compreensdo do conhecimento cientifico, por muito tempo orientou a elabora¢do do
pensamento. O conhecimento cientifico, na era das especializagdes, fragmentou-se de tal
forma que se tornou dificil a compreensdo dos fendmenos da vida e da sociedade humana que
sdo cada vez mais globais, interligados e complexos. Assim, as partes sO tém significados e

sdo compreendidas no conjunto da totalidade, isto €, num determinado contexto.

Nio hd como conceber o mundo linearmente, estudando suas partes separadamente
para depois juntd-las. O mundo ndo € a somatdria dos espagos tomados
separadamente, mas tomados como indissocidveis, ou seja, esses espacos s fazem
sentido no conjunto da totalidade. (STRAFORINI, 2004, p.5).

Nessa perspectiva, entendemos que a explicacdo do espago geogrifico, do lugar de

nossas vidas ou de qualquer lugar do planeta na perspectiva de um pensamento complexo

> http:/novescola.abril.com.br/ed/ed: 124ago99html/comcerteza didatica.htm
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permite o didlogo de seu “texto” com o conjunto das diversas partes ligadas entre si de modo

indissociavel (REGO, 2003).

Para dimensionar e entender a globalizacdo e a totalidade-mundo no sentido da
complexidade, Morin, em seu livro Terra Pdtria, utiliza a metifora do holograma. Nesse

sentido afirma que

ndo apenas cada parte do mundo faz cada vez mais parte do mundo, mas o mundo
enquanto todo estd cada vez mais presente em cada uma de suas partes. (...) Da
mesma forma que cada ponto do holograma contém a informacg@o do todo de que faz
parte, doravante cada individuo também recebe ou consome as informagdes e as
substancias vindas de todo o universo. (1995, p.35).

Para o autor, ha efetivamente, a necessidade de um outro pensamento e de uma nova
forma de pensar. “(...) € preciso substituir o pensamento linear que isola e separa por um

pensamento que distingue e une” (Ibidem, 2002a, p.88).

A ambicdo da complexidade é prestar contas das articulagcdes despedagadas pelos
cortes entre disciplinas, entre categorias cognitivas e entre os tipos de
conhecimentos. Ela tende para o conhecimento multidimensional. [...] ela ndo tenta
dar conta de todas as informacdes sobre o fendmeno estudado, mas respeitar suas
diversas dimensdes. (MORIN, 2002a, p.176-177).

Sob essa dtica, o pensamento de Morin (2002b) e de outros autores, fortalece nossa
tese de que o TC permite de forma mais concreta e viva as articulagdes organizadoras entre a
propria Geografia e entre disciplinas isoladas para conceber a unidade do que era desunido.
Nossa referéncia é a concepcao do conhecimento como um todo articulado entre diferentes

areas de conhecimento.

Nessa perspectiva, a concep¢do de mundo e de compreensdo da sociedade humana sio

pertinentes ao que Morin concebe como:
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o que foi tecido junto (...) H& complexidade quando elementos diferentes sdo
insepardveis constitutivos do todo (como o econdmico, o politico, o socioldgico, o
psicoldgico, o afetivo, o mitolégico), e hd um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre o objeto de conhecimento e seu contexto, as partes e o todo, o
todo e as partes e as partes entre si. (2002 a, p.38).

Nao ha ddvida de que um dos grandes problemas do ensino, em nossos dias, € o fato
do professor conceber o conhecimento de forma isolada, fragmentado e ter dificuldades em

estabelecer as complexas relagdes com o contexto a que pertence.

O processo que nos leva ao conhecer supde um olhar contextualizador que, nas
priticas educativas, segundo Suertegaray (2003), exige um educando e um educador
envolvido na “ambiéncia”, no mundo. A partir dessa concepcdo e para que iSsO possa
acontecer nas praticas educativas, a idéia € valorizar atitudes mais interativas de reflexdo e de

acao.

Suertegaray, em seu artigo “Ambiéncia e Pensamento Complexo: resignific(acdo) da
Geografia” (2003, no prelo), articulando a complexidade, a Geografia e a Educagao, ressalta a
importancia de “conceber o ensino como um caminho de superacdo do modo de vida presente

desde o local ao global” através de um olhar articulador e integrador da natureza e sociedade.

Para que isso seja possivel, a autora (ibidem) sugere que o ensino da Geografia seja
norteado pela construgdo de conceitos geograficos e ndo apenas por um conjunto de dados e
de informagdes. Sugere, também, propostas que enfatizem temaéticas extraidas da realidade do

educando.
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Nesse sentido, para dar conta da complexidade, julgamos importante repensar os
modos do saber/fazer e a utiliza¢do de novos procedimentos didaticos e metodoldgicos, entre

os quais a “revigora¢do do TC” como metodologia que sera abordada a seguir.

3.1.2 A superacao da fragmentacio do ensino em Geografia: O Trabalho de Campo

Traduzir os pilares das ciéncias para o cotidiano da sala de aula ndo ¢é tarefa fécil,
dadas as condi¢Oes de estrutura e fragmentacdo disciplinar do ensino atual. Na visdo de
Nicolescu (1999, p.37), o mundo da ciéncia acaba de viver o “big-bang disciplinar”’. A causa
fundamental dessa explosdo é “a tecnociéncia sem freios, sem valores, sem outra finalidade

que ndo seja a eficdcia pela eficacia”.

De acordo com essas idéias, chegamos a um grau de dispersdo do conhecimento, que
se tornou dificil a op¢do por uma educagdo que promova a formagdo de um “homem por
inteiro”. Segundo Pontuschka (1999), a visdao fragmentada e disciplinar do conhecimento hoje
¢ responsavel pela formagdo do homem na sua totalidade como Ser Humano. Dai a

dificuldade da percepcéo do contexto de simplificar para poder compreender.

Castellar (1999), ao analisar questdes pedagdgicas no ensino da Geografia observa que
ha confusdes e falta de clareza em relagdo ao significado dos saberes escolares no seu
desenvolvimento em sala de aula. Assim, percebe-se que existe um certo desconhecimento

sobre as concepgdes e o sentido da aprendizagem na prética docente.

Callai (2002) da énfase a necessidade de referenciais tedricos claros ao ensinar e

realizar andlise geografica com os educandos. J4 Cavalcanti (2002) aponta alguns avancos nas
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discussdes tedricas entre os profissionais do saber geografico. Para a autora, é possivel
observar alteragdes no cotidiano das aulas de Geografia, pois elas sdo “fruto de experiéncias
fundamentadas por teorias da Geografia Critica (...) que tem permitido novos entendimentos e

novos encaminhamentos da problemadtica do ensino de geografia” (p.12).

Entre os professores, de forma geral, considerando a nossa observacdo, ainda imperam
incertezas e confusdes frente a defini¢do dos fundamentos para a compreensdo de uma préatica
interdisciplinar que objetiva articular, interligar as disciplinas sem que elas percam a sua

especificidade.

Ao considerarmos especificamente a disciplina de geografia, tal como se apresenta em
muitas situagdes na academia e como conhecimento escolar, precisamos concordar com
Pontuschka quando afirma que “antes de haver interdisciplinaridade entre areas especificas do
conhecimento faz-se necessdrio pensar o espago geogrifico como um todo na
interdisciplinaridade na prépria disciplina” (PONTUSCHKA,1999, p.104), para que o aluno
construa o seu conhecimento e aprenda a pensar superando a fragmentacdo do préprio

conhecimento geografico.

Sob essa perspectiva, visualizamos o Trabalho de Campo como um caminho
metodoldgico que possibilita articulacdes entre os varios campos da Geografia e entre as
diferentes dreas do conhecimento, com a finalidade de contribuir para a formacao do cidaddo

do século XXI e para a compreensdo do mundo atual.

Nidia Pontuschka (1992-2004), Dirce Suertegaray (1996-2000-2003) Ana Maria

Radaelli Silva (2002), Ligia Cassol Pinto (2003), Antonia Brito Rodrigues e Claudia Otaviano
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(2001) e Reinaldo Corréa Costa (1998) entre outros autores, evidenciam a necessidade e a

importancia da realizacdo do Trabalho de Campo.

Os autores acima citados, entre outros, subsidiaram o aprofundamento tedrico-
metodolégico desta pesquisa para o entendimento do processo de construgdo do saber
geografico. Eles expressam, em suas reflexdes, uma concep¢do de ciéncia geografica que
busca romper com o cardter apenas descritivo do TC e enfatizam a presenga de objetivos
sociais nas prdticas educativas. Assim, sustentam a importancia de se procurar entender as
relacdes sociais e a responsabilidade de cada individuo na determinacdo da materialidade do

espaco.

Em defesa dessa pratica, Nidia Pontuschka, em “Estudo do Meio como Trabalho
Integrador das Préticas de Ensino” (1992, p. 26), apresenta o Trabalho de Campo como “um
método para conhecer um objeto de estudo extraido da realidade local ou de outras
realidades” que os professores podem utilizar no ensino, preferencialmente, sob a perspectiva

de uma realizac@o coletiva e interdisciplinar.

Suertegaray, no “Coldéquio Discurso Geografico na Aurora do Século XXI”, (UFSC,
1996), propde uma discussdo sobre a atual valorizagdo do Trabalho de Campo na Geografia,

sob a 6tica da producdo do conhecimento.

No entendimento da autora (ibidem), o Trabalho de Campo, nos dias atuais, ndo pode
ser compreendido apenas como coleta de dados e informacgdes. Necessita ser entendido como
“um processo de articulacdo do sujeito com a realidade, possibilitando a inser¢do do sujeito na

sociedade, reconstruindo o mesmo e a sua pratica social” (1996). O ato de pesquisar, de “ir a



70

campo” pressupde a interacdo e a vivéncia com a realidade pesquisada. A autora destaca, com
muita €nfase, o papel da universidade no desenvolvimento da “praxis do gedgrafo” e a

necessidade de essa pratica ser construida ao longo de sua formacao.

Ana Maria Radaelli da Silva (2002) situa a “pratica andante de fazer geografia” nas
orientacdes metodologicas da pedagogia e da Geografia Critica, por considera-la um processo

de constru¢@o do conhecimento, a partir da realidade, para a leitura do mundo.

Para Silva, o TC vem a ser

toda atividade que proporciona a constru¢do do conhecimento em ambiente externo
ao das quatro paredes, através da concretizagdo de experiéncias que promovam a
observacdo, a interpretacdo do espaco e suas formas de organizagdo, inerentes a
pratica social. (SILVA, 2002).°

A autora (ibidem) entende essa pratica como uma das formas de construgdo do
conhecimento e de desenvolvimento de atitudes e de habilidades especificas no ensino de
Geografia. Considera o campo uma pratica notavel por sua acdo integradora e estimuladora de

relacdes afetivas e cognitivas numa situacdo mais espontinea que o espaco da sala de aula.

Da mesma forma, Maria Ligia Cassol Pinto (2003, p.15-20) entende que “o TC
instiga a capacidade criativa e investigadora dos professores que, corajosamente, se propdem
a fugir da rotina do interior da sala de aula”. Cavalcanti (2002, p.12) considera “o raciocinio
espacial a esséncia para a realizacio das mais variadas praticas sociais e socioespaciais”. Com

a idéia de formar raciocinios e concep¢des mais articuladas e aprofundadas a respeito do

6 Artigo apresentado no Encontro Nacional de Geografia , Maceid,2002.
httn://www.educagaopublica.ri.Gov br./biblioteca/ geografia/ geo03b.htm/ - Portal da Educagdo Publica do
governo do Estado do Rio Grande do Sul
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espaco no ensino de Geografia, sugere praticas que desenvolvam a reflexdo sobre os fatos e

sobre o espaco.

Dessa maneira, o TC, as “excursdes” que os professores realizam, tem um valor
pedagdgico no estudo da paisagem, da natureza e de espagos especificos. A preocupacio de
Cavalcanti (2002) € de que o educador proponha objetivos que possibilitem a formagio de
atitude indagadora, a capacidade de identificar e de resolver problemas, de construir conceitos

e de processar informacdes.

Nesta pesquisa (Tabela 10), constatamos que 85,71% dos professores, que hoje atuam
nas duas escolas investigadas, durante a sua formacdo académica realizaram préticas de

campo.

TABELA 10 — Realizagdo de TC — durante a formacao

Realizou TC durante a QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
formacao académica? PROFESSORES PROFESSORES
SIM 6 85,71%
NAO 1 14,29%
TOTAL 7 100%

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Podemos constatar que, apenas um professor de Geografia, do universo de sete

professores, néo realizou TC durante a sua formagdo académica.

Contraditoriamente, esse quadro inverte-se quando analisamos a Tabela 11 porque
57,14% dos professores de Geografia das escolas pesquisadas ndo realizam TC e 42,86% dos

professores realizam o TC no ensino de Geografia.



TABELA 11 — Realizag¢do de TC — com os alunos
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Realiza TC com os alunos?

QUANTIDADE DE QUANTIDADE DE
SIM PROFESSORES NAO PROFESSORES

Sim. Porque considera

uma forma de aprender Nao fazem 4

através da observacao

direta. 1
Sim, porque devemos
aproximar os conteidos
da realidade. O TC 1 Nao. Falta 2
incentiva a investigacao conhecimento por
e a curiosidade de parte dos professores
aprender e a torna mais
significativa.

Sim, porque ajuda a Nao. Carga hordéria de
enriquecer e aprofundar geografia muito
o conteddo geografico e 1 pequena e a 2
permite uma melhor dificuldade em
interpretacdo da conciliar o horario
realidade.
Total de professores que Total de professores
realizam trabalho de 3 que nio realizam 4
campo. trabalho de campo.
PERCENTUAL 42,86% PERCENTUAL 57,14%

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Considerando os dados acima, quais os motivos para essa contradicdo? O

impedimento para a realiza¢do do TC, de acordo com os professores entrevistados (Tabela 11)

¢ a falta de tempo para a sua organizacdo e a dificuldade em preparar tarefas para as turmas

que ndo estdo envolvidas no Trabalho de Campo e com as quais o professor teria aula nesse

dia.

Outro dado que dificulta a realizagdo do TC € a falta de dominio de contetdos ao

abordar os temas geograficos locais. Em outras palavras, o professor expressa inseguranca na

leitura e no raciocinio geogriafico da realidade em que estd inserido como cidaddo. A

geografia local ndo esta nos livros didaticos.
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Registramos as falas das professoras A e B (Escola-II) ao justificar a ndo inclusdo do

TC na metodologia do ensino de Geografia.

“Ndo sei explicar muito bem a parte da geografia da nossa regido. E dificil ter
material sobre estes contelidos. Ndo sei enquadrar ou trabalhar o relevo e o clima
da regido do vale do Rio Pardo. Os livros ndo trazem nada sobre a nossa regido.
Quando se trata do local, me dou melhor na disciplina de Historia” .

“O TC é uma atividade muito desgastante para o professor e o aluno ndo aproveita
para estudar. Ndo sei até que ponto vale a pena realizar estas saidas de campo”.

Para Paulo Freire, ensinar exige segurancga, competéncia e generosidade por parte do
professor.

A seguranca com que a autoridade docente se move implica uma outra, a que se
funda na sua competéncia profissional.(...) Ensinar exige pesquisa. Ndo hd ensino
sem pesquisa e pesquisa sem ensino. (...) Pesquiso para constatar, constatando
intervenho, intervindo educo e me educo. Pesquiso para conhecer o que ainda nio
conhec¢o e comunicar ou anunciar a novidade. (FREIRE, 1996, p. 21-29).

Na Escola I, o TC faz parte do planejamento de todas as disciplinas e os professores
concebem essa prdtica através de entrevistas, de observacdo do entorno, de excursdes, de

viagens de estudos e dos chamados “passeios de estudo”. (Prof* A)

Na investigacdo empirica sobre o como e o porqué os professores realizam ou nao
realizam o TC, constatamos que 57% dos professores (Tabela 12) responderam que sentem
falta de embasamento de conteidos especificos de Geografia. Essa dificuldade foi a
justificativa para a auséncia de TCs e a articulacdo dos contetidos de Geografia com outras

areas do conhecimento.
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TABELA 12 — Planejamento do TC

Ao planejar as praticas de QUANTIDADE DE PERCENTUAL DE
campo sente falta de PROFESSORES PROFESSORES
embasamento de contetiidos
especificos?
SIM 4 57,16%
NAO 1 14,28%
As vezes 1 14,28%
Nio respondeu 1 14,28%
TOTAL 7 100 %

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Na andlise do entendimento que os professores tem do TC constatamos que, o TC, na
maioria das situacdes, é uma pratica in loco, que permite a associacdo da teoria (conteidos

desenvolvidos em sala de aula) com o contetido real (a realidade observavel).

TABELA 13 — Trabalho de campo

PROFESSOR O que vocé entende por trabalho de campo?

A Sdo atividades extraclasse que envolvem desde a pesquisa a observagdo
direta do meio.

B Levar o aluno ao seu objeto de estudo. Proporcionar o contato entre a teoria
e a pratica. Realizar um estudo “in loco”.

C E uma atividade pritica, “in loco”, associado a teoria da aula, do contetido
com a real, suas transformacdes e caracteristicas.

D E um instrumento que nos auxilia na construcio do conhecimento

geografico, portanto, a construgdo através da investigagdo inserindo o
pesquisador na aprendizagem da realidade local que se deseja estudar.

E No meu entender o TC é um recurso a mais para os professores das mais
diversas dreas. Além disso, se produz conhecimento baseado na realidade e
no cotidiano da sala de aula na meméria do aluno. Serd sempre um dia fora
do cotidiano que fica na memoria do aluno.

FONTE: Sondagem feita com os professores.

Dois professores ndo responderam esta questao.

De acordo com o que estd expresso na Tabela 13, constatamos que o desenvolvimento

do saber geografico se da através da inclusdo do aluno como pesquisador e construtor do

conhecimento, a partir da sua realidade.
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A necessidade de aproximar o educando do objeto de estudo € outra idéia importante,
apresentada pelos educadores, mas, poucas vezes, a sua realizacdo é constatada. Justificam

essa situacdo pelo seguinte argumento.

“Ndo fago trabalho de campo porque acho muito dificil sair da sala de aula. A
carga hordria de duas aulas semanais de geografia é pequena pela quantidade de
contetido que temos para desenvolver. Dd muito trabalho: tem que ver onibus, ver
hordrios, deixar tarefas para os outros alunos” (prof™. A).

A “prética andante de fazer Geografia”, de didlogo com o espaco geogréfico expresso
por Silva (2002), encontra eco na Geografia Humanistica que procura valorizar a experiéncia
do individuo ou do grupo, visando sempre, em primeira andlise, compreender o
comportamento e as maneiras de sentir das pessoas em relacdo aos lugares. As nogdes de

espaco e lugar sdo muito importantes nessa tendéncia Geogréfica.

Para Yu-Fu-Tuan (1983, p.198), o lugar faz parte do mundo, dos sentimentos e das
afeicoes das pessoas e dos grupos. E considerado o “centro de significincia ou um foco de
acdo emocional do homem”. O lugar nio € toda e qualquer localidade, mas aquela que tem

significado afetivo para uma pessoa ou para um grupo de pessoas.

A auséncia de um trabalho, a partir da realidade do aluno, com o objetivo de promover
uma articula¢io do sujeito com a realidade e a inser¢do do aluno e do professor na sociedade,
possibilitando a sua (re)construcdo no espaco de sua vivéncia, € outro dado averiguado na

interpretacdo da Tabela 13.

A partir dessa andlise, a seguir, faremos a caracterizacdo das praticas de campo das
duas escolas. Essas observacdes foram a fonte empirica da nossa andlise sobre a questio

pedagdgica do ensino de Geografia a que nos propusemos nesta pesquisa.



76

3.2 Relato e Analise do Trabalho de Campo

3.2.1 O Trabalho de Campo nas duas escolas

O objetivo agora € analisar como os professores das escolas em que realizamos a

pesquisa articulam o TC como metodologia de ensino na disciplina de Geografia.

Iniciamos caracterizando a prética pedagdgica dos professores dessa disciplina, fora da

tradicional sala de aula, das duas escolas em que realizamos a nossa investigagao.

Na Escola I, no inicio do ano escolar, os professores, em reunido geral, retomam os
eixos que norteiam as acdes pedagdgicas de acordo com os projetos propostos pela escola: o
Projeto da Noticia Didria apresentado no Projeto de Pesquisa (pagina 41) e os Trabalhos de

Campo programados para o ano letivo.

Observamos que os professores de Geografia, na maioria das vezes, sdo os que possuem
voz destacada na coordenagdo dos projetos, na decisdo do local a ser visitado e no

planejamento do TC, além dos saberes de cada drea de conhecimento.
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QUADRO 1 - Programacio dos Trabalhos de Campo para 2004 — Escola I

Local Data Série Areas
conhecimento
1. Asilo dos Velhos de Santa Cruz do Sul | Ago/04 | 3°ano Ens. | Coordenacao:
Médio Psicologia.
2. Hidrelétrica do Salto de Jacui e Passo | Jul/04 | 2°ano Ens. | Inglés, Geografia,
Real- Reserva Indigena, local de extracdo Médio Biologia

e lapidacdo da pedra dgata. (Municipio de
Salto do Jacui).

3. Sede do distrito de Monte Alverne Mai/04 | 5* série Ens. | Geografia
Fundamental
4. Entrevistas com residentes idosos de | Ago/04 | 7* série Ens. Geografia
Monte Alverne Fundamental.
5. O processo de urbanizacdo de Santa | Out/04 | 3°ano Ens. | Geografia
Cruz do Sul e a problematica das cidades Médio

6. Apresentacdo do video/CD para os | Out/04
professores da escola

Na Escola I, ficou evidente o esforco da coordenacdo pedagdgica para proporcionar
condi¢des favordveis a efetivagdo da pratica educativa através de saidas de campo em todas as
séries do ensino fundamental e médio. Nesse sentido, no inicio do ano letivo, juntamente com
a lista de material escolar, os pais sdo alertados para um eventual pagamento referente aos TC

que poderdo ocorrer durante o ano.

Essas propostas, de forma geral, sdo bem aceitas pela comunidade escolar, uma vez
que a maioria dos pais entendem a importancia e a necessidade dessa pratica educativa. Além
disso, a decisdo sobre os lugares a serem visitados é resultado de um consenso entre 0s

professores, e os projetos podem ser alterados, de acordo com os interesses e sugestdes dos

alunos.

Observamos, também, que nem todos os professores envolvem-se nas discussdes ou

participam compromissadamente do planejamento das praticas programadas. Nesse sentido,
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Pontuschka, em seu artigo “O conceito de estudo do meio transforma-se em tempos

diferentes, em escolas diferentes, com professores diferentes”, observa que

mesmo quando hd o desejo politico de uma administracdo ou de uma escola de
realizar um trabalho em que o jovem e a crianga sejam o cerne de um processo
educativo que os faca crescer individual e socialmente, consolidando a sua
cidadania, existem as préprias diferencas e divergéncias em instituicdes onde
trabalham dezenas ou centenas de pessoas com ideologias, interesses diferenciados,
acrescidos do fato de a formacdo pedagdgica do professor ser atomizada.
(PONTUSCHKA, 2004, p.268).

Ja na Escola II, o tratamento dado & pratica de campo, de acordo com as nossas
observagdes, foi diferente. Nosso primeiro olhar percebeu alguns professores desarticulados,
envolvidos individualmente na organizagdo de suas prdticas, € outros com muita vontade de
organizar metodologias que envolvessem uma pritica experenciada no campo. O

planejamento do TC niao consta oficialmente na programacao anual dos planos de ensino.

Através do projeto “Meio Ambiente: uma andlise interdisciplinar”, realizado no dia 24
de abril de 2004, ja referido no capitulo I (TC 6, ANEXO 7), a direcdo da escola
oportunizou aos seus professores uma palestra proferida pelo prof. Ernesto Alves (professor
da escola) sobre as dreas de risco e o processo de urbanizacdo de Santa Cruz do Sul. Também
realizaram uma saida de campo guiada (Figura 7, pagina 80), com o objetivo de
contextualizar o conhecimento da ambiéncia que envolve a escola, o bairro e a expansdo do

perimetro urbano.
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FIGURA 7 — Saida de campo — professores do Goids

Passaram-se os meses de maio, junho e nada acontecia na Escola II. Nossas visitas ao
educanddrio foram semanais. Foi no més de julho que o processo maturou. Dois professores
de Geografia (Professor C e D) juntamente com os alunos do 3° ano do Ensino Médio,
considerando os estudos geogrificos do Rio Grande do Sul, planejaram e organizaram uma

viagem de estudos para o municipio do Salto do Jacui.

Além dessa pratica, acompanhamos também o envolvimento da professora A, da

Escola II, no projeto interdisciplinar sobre a Olimpiada de 2004 (Anexo 8).



QUADRO 2 - Relagdo dos Trabalhos de Campo das Escolas I e 11
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TC- destino

Escola/alunos

Data

1.Hidrelétrica do Salto de Jacui e Passo Real-
Reserva Indigena e local de extracdo e lapidacdo
da pedra dgata.,municipio de Salto do Jacui.

Escola I
2° ano do Ensino
Medio

Julho de 2004

2. Estudo das diferentes paisagens — Sede do Escola | Abril e maio de
Distrito de Monte Alverne. 5% série E. Fund. 2004

3. Trabalho com entrevistas- Escola | Agosto de 2004
Monte Alverne ontem e hoje. 7% série

4. O processo de urbanizacdo de Santa Cruz do Sul | Escola | Outubro de 2004

e a problematica das cidades.

3° ano do Ensino
Médio

5.A cidade de Rio Pardo no contexto do Vale do

Escola I 7% série

Novembro de

Rio Pardo Ens. Fundamental | 2004

6.. Meio ambiente: uma visao interdisciplinar. Escola IT Abril de 2004
7. A Olimpiada de 2004 Escola IT Agosto de 2004
8. Saida de Campo: Salto do Jacui. Escola I1 Agosto de 2004

3.2.2 Elementos indicadores do processo

Destacamos, neste capitulo, as categorias de andlise das praticas pedagdgicas

construidas a partir da fundamentacdo tedrico-metodolégica do processo de ensino e
aprendizagem expressas no capitulo I e III. Levando em conta os pressupostos tedricos
expostos até aqui, organizamos critérios/indicadores que julgamos necessdrios para o
encaminhamento da andlise das praticas dos professores de Geografia das duas escolas em

estudo.

Os critérios para a construcdo desses indicadores partiram de uma concepgdo de
educacdo, fundamentada em objetivos que visam preparar cidaddos ativos e criticos e que
pressupdem professores preocupados em fornecer conteddos significativos e prdticas

pedagdgicas relevantes que, segundo Giroux (1997), tenham ressonancia com as experiéncias
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de vida dos educandos considerando suas atitudes e valores em relacdo ao meio em que vive,

numa concepg¢ao que valoriza o capital cultural de quem aprende.

Assim,

as salas de aula e os estudantes ndo existem em total isolamento, abstraidos da
sociedade mais ampla em que vivemos. A técnica pedagdgica utilizada para o ensino
da escrita e do pensamento critico perdem o significado caso ndo incorporem o
“capital cultural” que estrutura a vida dos estudantes. (GIROUX, 1997, p.108).

Nesse sentido, entendemos o conhecer como resultado do processo interativo entre o
sujeito e o objeto que se estabelece por meio das relacdes e das interagdes dos alunos com o
conteido escolar, sua experiéncia cotidiana e sua cultura. Convém considerar, nessa
dimensdo, que o encaminhamento do trabalho pedagégico nao é um instrumento neutro, € sim
uma ag¢ao politica. A “a¢do pedagdgica tem um papel politico e seu modo de ensinar responde

a uma proposta politica de educacdo e de sociedade” (VASCONCELOS, 1995, p. 97).

A partir dos referenciais tedricos expostos nesta dissertacdo, foram elaborados os

seguintes indicadores para a andlise das praticas pedagdgicas de TC:

1. O TC contou com a fase de preparagéo, de realizacdo e de avaliacdo/reflexdo dos

resultados.

2. As praticas pedagdgicas nortearam-se pelos principios do Projeto-Politico

pedagdgico da Escola.

3. O TC oportunizou atitudes indagadoras e a capacidade de identificar, de resolver

problemas, de processar informacdes e de construir o conhecimento.
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4. O TC superou a visdo fragmentada da prépria Geografia e/ou apresentou uma

prética interdisciplinar.

5. O professor assegurou o desenvolvimento intelectual através da pesquisa de campo

e fez uso de recursos e materiais que contribuiram para a aprendizagem de Geografia.

6. No TC o professor exerceu o papel de mediador entre o sujeito e o objeto, € propds
acOes pedagdgicas que, através da andlise da realidade, ativaram as operacdes mentais dos

alunos, valorizando o processo de aprendizagem.

7. A metodologia de trabalho do professor oportunizou ao aluno um aprendizado
prospectivo no sentido de enfrentar desafios e soluciond-los na combinagdo entre suas
proprias possibilidades e os apoios recebidos do professor e de seus colegas.Trabalhou no

Nivel de Desenvolvimento Proximal.

8. A Educacdo Geogrifica, através da metodologia de TC, contribuiu para a formacéo

do cidaddo e oportunizou uma abordagem critica e reflexiva da realidade.

9. O trabalho pedagdgico, através da metodologia de campo, partiu de problemas da
realidade concreta do aluno e procurou desenvolver a visdo de totalidade-mundo, mostrando a

complexidade da organizacio espacial.

Para facilitar a visualizagdo dos resultados da pesquisa, apresentamos, a seguir, o

quadro dos TCs e os elementos norteadores da andlise pedagdgica.



3.2.3 Quadro resumo dos critérios/Indicadores
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3.2.4Constatacoes e Analise dos TCs

O fio condutor das consideracdes que se revelam mais significativas no
desenvolvimento da pratica pedagdgica foram os indicadores. Eles referem-se as propostas de
aprendizagem em Geografia, acompanhadas por mim como pesquisadora, durante o periodo
de marco a novembro de 2004. Consideramos que a categorizacdo apresentada em nove
indicadores, viabiliza a andlise e a interpretacio das prdticas, além de facilitar o
encaminhamento da redacdo de uma forma mais didatica. Para haver coeréncia entre o
conjunto de indicadores selecionados e as observagdes das préticas pedagdgicas, procuramos
associar a interpretacdo dos dados obtidos na observagdo das Priticas de Campo, com a
orientacdo tedrica da construcdo do processo de aprendizagem exposta nos capitulos

anteriores.

Iniciamos com a andlise do planejamento didatico-pedagdgico no ensino de Geografia,

considerando o 1° indicador:

- O TC contou com a fase da preparacao, da realizacdo e dos resultados/avaliacdoe

reflexdo.

O planejamento didatico/metodolégico, segundo Antonia Rodrigues (2001), € um dos

pontos balisadores de toda acdo educativa. Em seu entender,

no planejamento de um TC, considera-se 3 momentos fundamentais e
imprescindiveis: a preparagdo, a realizacdio e os resultados/avaliagdo (...) a
preparacdo é o momento essencial e nele pode ficar definitivamente decidido o
sucesso ou insucesso de uma saida da escola. (RODRIGUES; OTAVIANO, 2001,
p.37- 38).
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Nesse sentido, em qualquer acdo educativa € essencial estabelecer, com clareza os
objetivos a serem atingidos com a proposta de trabalho. Articular os objetivos, o contetido e o
método, como escreve Cavalcanti (2002, p.12), € um dos pressupostos basicos do processo de
ensino. A primeira etapa € a preparagdo do TC. Esta fase envolve a mobilizacdo do aluno e a
problematizacdo do contedido com as informagdes prévias aos alunos. A 2° etapa € a
realizacdo do TC. Nessa fase ocorrem as interagdes com o lugar e temdticas em estudo. E a
fase da coleta de dados, dos registros e das observacdes. A 3* etapa € a exploracdo do trabalho

em sala de aula. A sintese do trabalho e a apresenta¢do dos resultados.

Para Rodrigues, os professores que trabalham com o conhecimento e com a sua

transformagdo t€ém o compromisso de planejar a¢des de cardter formativo no TC porque,

além da aquisi¢do ou aprofundamento de forma significativa de conhecimentos
sobre os contetidos programdticos relacionados com a visita, pode levar ao
desenvolvimento de hédbitos e métodos de trabalho e ao enriquecimento harmonioso
da personalidade do aluno. (2001, p. 38).

Nessa perspectiva, a aprendizagem, a partir do contato direto com a realidade pode ser
um ato pedagdgico com grandes potencialidades, desde que bem preparado e que na fase
final, contemple a discussdo e a consolidagdo dos conhecimentos através de registros,
mapeamentos e da sintese das conclusdes (Ibidem, p.38). Constatamos que essas trés etapas

foram contempladas em todas as préticas de campo que acompanhamos durante esta pesquisa.

Na etapa do planejamento dos TCs, participamos da escolha do lugar concreto a ser
estudado, das discussdes que consideraram as caracteristicas especificas das turmas de alunos
e da elaborag@o dos objetivos do trabalho. Além do local escolhido para estabelecer a relacéo
entre teoria e pratica, os professores coordenadores dos trabalhos ja conheciam os lugares que

seriam o objeto de Estudo de Campo.
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As dificuldades dos professores em organizar essa pratica no contexto escolar referem-
se as acdes que tratam da preparagio e da execugdo da proposta de campo. A organizagdo do
TC depende de reunides de planejamento, da organizagdo do transporte, do conhecimento
prévio do lugar e da coleta de informagdes prévias sobre o lugar, as quais ndo constam nos
livros didéticos. Tais agdes exigem um esforco maior do professor, quando o planejamento
ndo € uma pratica coletiva e compartilhada por varias disciplinas. Nos Trabalhos de Campo
que acompanhamos nesta investigacdo, observamos que na Escola I a organizacdo contou
com a ajuda dos profissionais do setor administrativo, dos professores de outras disciplinas
que acompanhavam as saidas de campo e dos professores de Geografia. Na Escola II, a

organizac¢do do trabalho ficou sob a responsabilidade de apenas dois professores de geografia.

Nesse sentido, Ligia Cassol Pinto faz um alerta aos professores por considerar o TC

uma experiéncia sofrida, pois exige tempo de preparagdo e de execucdo: requer
cuidados na escola do tema a ser trabalhado, do lugar de realizac@o e na preparagio
da infra-estrutura para acontecer. Exige um bom conhecimento prévio do roteiro de
trabalho, do tema e do lugar em questdo:de sua geo-histéria, suas potencialidades,
seus problemas, seus conflitos e de sua gente. (PINTO, 2003, p.18).

Considerando essas dificuldades, voltamos a repetir a declaracdo da professora A, da
Escola II, que expressa suas preocupacdes e dificuldades, afirmando: “Ndo faco trabalhos de
campo porque assim jd ndo consigo trabalhar todos os conteiidos. E complicado e dd muito

trabalho”.

Além dos obsticulos materiais para as atividades fora da sala de aula, se o educador
nao entender o seu programa de contelidos como uma mediagdo, como uma forma de

compreender a realidade, mas entendé-lo como um fim em si mesmo, terd dificuldades para
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assumir a postura do novo professor, das novas formas de processar a aprendizagem e de

“provocar o interesse do aluno para o conhecimento” (VASCONCELOS, 1995a, p.15).

Nesse sentido,

O importante é que sejam lugares significativos para a vida dos alunos e que possam
servir de referéncia para estabelecer as relacdes necessdrias para a compreensio da
dinamica social do espaco (...) Os lugares do cotidiano de nossas vidas sdo como
laboratérios para compreender o mundo e as diferentes formas de vida do homem.
(CALLAL, 2003b, p.124).

Consideramos como atividades de campo todas as atividades intencionalmente
sistematizadas para a aprendizagem que ocorre fora da sala de aula. Dessa maneira, a rua, o
quarteirdo da escola, a praga, o parque fabril, a cantaria, a propriedade rural préxima, o
caminho da escola até a sede do poder politico, atividades de entrevistas realizadas com a
populagdo local sdo exemplos de Praticas de Campo que, em muitas situagdes, ndo envolvem
a utilizag¢do de recursos, como o transporte e o tempo que vai além do periodo escolar, mas
sdo espagos pedagégicos de exceléncia e de significados para o aluno sentir-se sujeito e

cidaddo responsdvel na constru¢io do espaco geogréfico.

A terceira etapa do TC refere-se a andlise dos dados, as informagdes coletadas e a
reflexdo. Para Costa, essa fase “ndo é o momento de colocar o real na teoria e nem o
contrario, ¢ o momento de entender o real a partir das teorias (...) € com elas estabelecer um

didlogo critico.” (COSTA, 1998, 126).

Para Rodrigues e Otaviano (2001, p.42), esse “é o momento de consolidar os
conhecimentos adquiridos e de fazer um balango dos aspectos negativos e positivos do TC”.

Para a autora (ibidem, 2001), é nesse momento que se distingue um TC com fins didéticos.
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Para muitos professores, ainda considerando a andlise da autora “(....) um TC termina no
momento em que se desce do dnibus que trouxe de volta para a escola.(...) E um desperdicio

deixar uma atividade tdo rica sem finaliza¢do” (p.42).

Avaliando a etapa final dos TCs dos quais participamos, constatamos que, todas as
praticas de campo contaram com o momento de discussdo e de avaliacdo das informagdes
obtidas no campo, fora dos muros da sala de aula. Verificamos nessa etapa a importancia da
intervengdo do professor em estabelecer questionamentos e reflexdes sobre as contradi¢des
observadas no contato com a realidade concreta em estudo. Na pagina 111 desta dissertagdo,
ao analisarmos o indicador 8, abordando a interacdo dos alunos com a comunidade local, a
contribuicdo da geografia para a formacdo do cidaddo e a abordagem critica e reflexiva da
realidade, registramos um exemplo de contradi¢cdes nas informacgdes dadas aos alunos pela
populacdo entrevistada. Nesse sentido, salientamos a responsabilidade do educador na
realizacdo do “feedback” do TC, revendo e questionando as informagdes coletadas para
entender o real a partir de um referencial tedrico expresso e com as informacdes obtidas
estabelecer um didlogo critico para entender a subjetividade que se expressa ao ler a

paisagem.

Consideramos importante salientar que seguir as trés etapas da realizagdo do TC néo é
uma garantia de sucesso do Trabalho de Campo para a constru¢do do conhecimento
geografico. O que importa é o significado que damos as interagdes e as reflexdes sobre o
objeto de estudo, possibilitando a formagdo de raciocinios e concepgdes mais articuladas e
aprofundadas que permitam, a partir da realidade, ler o mundo e procurar entender as relagdes

sociais expressas e materializadas no espaco.
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Nesse sentido, consideramos importante registrar, do TC 4, anexo 5, a questdo 9 em
que a atividade proposta refere-se a realizacdo de um resumo da atividade TC e a opinido do

aluno sobre a importancia desta pratica. Transcrevemos na integra a questdo 9.

Faca um resumo do nosso passeio e expresse a sua opinido sobre a importancia desta

atividade.

“A ida a Santa Cruz do Sul parecia ndo muito interessante, pois esta é conhecida
por mim, porém o trajeto feito pelos bairros foi diferente do que eu achava, ou seja,
sabia dos problemas existentes nos bairros da nossa cidade, mas ndo imaginava que
Bairro Cristal, Menino Deus e outros eram assim tdo pobres que tinham casebres
insalubres, as criangas passando fome, desnutridas, sendo constrangidas por terem
que andar até com pouca roupa. Conhecemos também o Condominio Costa Norte,
que tem riqueza para dar e vender, ou seja, é quase impossivel entender que em
pleno século XXI ainda existam tantos problemas e desigualdades sociais numa
cidade tdo pequena se comparada com as metropoles de nosso pais.

Apesar de jd conhecer o Parque da Cruz, o Parque da Gruta dos Indios e o Lago
Dourado sempre vale a pena visitar tais lugares novamente, especialmente com a
professora Geovane e o professor Ernesto que conhecem e sabem explicar como se
formaram estes lugares e até mesmo onde existem as dreas de risco em nosso
municipio.

Achei esta atividade muito importante, pois proporcionou um conhecimento mais
aprofundado de Santa Cruz.Agora vejo com outros olhos a cidade de nosso
municipio” (Aluna da Escola I).

A partir do que estd colocado, constatamos que a leitura geografica dos lugares
realizada pelo educando nos TCs, estd centrada na descricio e na contemplacdo dos
problemas decorrentes das relagdes sociais expressas e materializadas através da pobreza, das
diferencas e das desigualdades entre os bairros da cidade. Verificamos a necessidade de
avancar no desenvolvimento dos niveis mentais, desvelando as préticas sociais, fazendo o
aluno refletir mais, pensar e discutir com os outros, a partir de questionamentos que vao além

da identifica¢do dos problemas.
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Sansolo citado por Rodrigues (2001, p. 36) ao analisar a importincia do TC no ensino
de Geografia, afirma que devemos propor e desenvolver “Trabalhos de Campo que
ultrapassassem o carater de confirmacgdo ou negacdo de hipdteses. Entendemos que somente

em campo podemos perceber aspectos subjetivos que compdem a complexidade”.

Na perspectiva de uma educagdo geogrifica, segundo Suertegaray (2003), para
“Geografar a Educacdo”, € relevante e necessdrio demonstrar aos alunos o quanto a légica da
complexidade e o entendimento das relagdes sociais sdo responsdveis pela configuracdo das
ambiéncias. Assim, pesquisar, descobrir, observar, refletir e entender as formas e os processos

sociais sdo os objetivos que devem nortear os Trabalhos de Campo.

O 2° critério-indicador, levantado para a andlise do processo de ensino em Geografia,

levou as seguintes constatagdes.

- As prdticas pedagogicas nortearam-se pelos principios do Projeto-Politico

Pedagogico da escola.

O Plano Politico-Pedagdgico, em uma concepcio de educacdo que ndo € uma mera
transmissdo de informagdes preestabelecidas, segundo Gandin e Cruz (1996, p.17), “parte de
um processo de construcdo da pessoa e de uma sociedade, (...) € o centro do processo
escolar”, pois tem como objetivo fornecer os indicadores tedricos necessarios para que 0s
professores compreendam e exercam seu papel de educadores dentro de uma concepgéo de
homem e de sociedade expressas no Plano Politico-Pedagdgico da escola. Assim, do ponto de

visto pratico, a defini¢do de temas, de contetidos e da metodologia deve nortear-se pelo plano
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global da escola. Este deve ser discutido e assumido pelos professores em suas agdes

educativas.

Constatamos que a organizacdo dos TCs da Escola I aponta o Plano Politico-
Pedagdgico como apoio ao planejamento dos planos de disciplina do professor. De acordo
com o relato dos professores, o P.P.P. é rediscutido no inicio de cada ano letivo. A partir
dessas constatagdes, percebemos, na Escola I, que a maioria dos professores participou da

(re)elaboragdo do planejamento do projeto da escola.

Os docentes, ao manifestarem dificuldades em articular na pratica os seus principios,
consideram o Projeto Politico-Pedagdgico um ideal de educagdo a ser perseguido. A
dificuldade em propor acdes pedagdgicas coerentes com o projeto maior da escola e da
propria ciéncia geografica sdo indicadores de falta de clareza, de discussdo das concepgdes de

educacdo e de Geografia.

Na escola II, as praticas de campo, quando realizadas, sdo resultado de decisdes
individuais e inserem-se no planejamento baseado no programa que obedece aos contetidos do
livro didatico. Nas praticas pedagogicas dos professores de geografia desta escola evidenciou-
se uma distancia entre os principios do projeto maior da escola e a defini¢do de seu trabalho

pedagdgico.

Diante dessa situacdo, acreditamos na necessidade de um projeto educacional maior
para a promog¢do de um ensino inspirado no P.P.P., a fim de estabelecer coeréncia entre os
pressupostos da educagdo com as priticas pedagdgicas que levem a institui¢do escolar a

atender as necessidades e aos anseios da comunidade em que estd inserida.
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O indicador 3: O TC oportunizou atitudes indagadoras e a capacidade de

identificar, de resolver problemas, de processar informagoes e de construir o conhecimento.

Ao analisar a proposi¢do desse indicador nas praticas pedagdgicas observadas nas
duas escolas, entendemos ser importante ressaltar a idéia de Callai (1998a) em relacdo ao
processo de constru¢c@o do conhecimento. A autora é enfética em vérias produgdes tedricas ao

considerar que

precisamos compreender como se dd o processo de constru¢do do conhecimento,
(....) precisamos conceber a educag@o através de teorias de aprendizagem coerentes
com a visdo de mundo que temos, com a concep¢do de geografia e com o que
pretendemos com o seu ensino. (Ibidem,1998a, p.58).

Entendemos, nesse sentido, que o aluno constréi o seu préprio conhecimento a partir
das interagdes que estabelece com a realidade num processo dialético em que a duvida, as
indagacdes e a chamada para a resolucdo de problemas sdo os indicadores para as acdes do

processo de ensino e aprendizagem.

Assim, questionar, provocar dividas, confrontar, contradizer, problematizar, elaborar e
reelaborar informagdes e conceitos sdo os passos de um caminho, é o processo que leva o
educando a construir o seu proprio conhecimento. Sob essa 6tica, investigamos as propostas
formuladas por escrito e as manifestacdes orais sobre o TC que revelam as suas intengdes no

processo de ensino/aprendizagem.

Além disso, registramos e interpretamos alguns fragmentos da dialética, expressa nas
atividades de sintese do TC 3 (Anexo 4). Nessa observacio, destacamos as relagdes
interpessoais presentes nos processos interativos de ensino, através da socializagdo dos

resultados das entrevistas em sala de aula.
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A professora G, organizadora do TC 3 (Anexo 4) da Escola I, na etapa da avaliacdo

dos resultados da entrevista realizada pelos alunos da 7% série, sobre as transformagdes do

espaco no distrito de Monte Alverne, manteve o seguinte didlogo com os alunos:

Prof".G.- Como as pessoas receberam a solicitacdo para a entrevista?

Aluno A: A minha entrevistada ficou muito feliz em poder falar sobre o passado,
sobre as mudangas que ocorreram em Monte Alverne.

Aluno B: A pessoa que entrevistei, ao falar do passado, chorou.

Prof” G. - Como era o nosso arroio? Dava para se banhar nele?

A resposta de um dos entrevistados:

O arroio era o nosso maior divertimento. Pescdvamos, tinha muitos peixes, o leito
era mais profundo e ndo tinha os problemas de poluicdo, de agrotoxicos e de
enchentes como tem hoje.

A aluna H conclui que: As pessoas ndo cuidaram do arroio. Estamos perdendo
uma das poucas coisas que nos ddo prazer no verdo. O volume de dgua também
diminuiu e pode até faltar dgua no futuro. Além de dgua suja e poluida pelos
agrotoxicos, as enchentes atrapalharam muitas pessoas durante esse ano.
Precisamos resolver nosso problema.

A professora questionou: Como nds podemos resolver esse problema?

Quem tem responsabilidade sobre a qualidade de vida de uma localidade?

Quais sdo os orgdos de decisdo locais que respondem pela administracdo e
desenvolvimento do lugar?

E ndés, o que podemos fazer?

Assim, a socializacdo dos resultados das entrevistas, da reflexao e da andlise espacial

realizada por um “vaievém” de perguntas e respostas, bem como a identificacdo dos

diferentes momentos histdricos, oportunizaram a interpretacdo da realidade e a expressdo do

vinculo afetivo ao lugar e aos que constroem a historia do lugar.

Virios alunos do TC 3 (entrevistas com as pessoas idosas da localidade), Anexo 4,

apresentaram alternativas e sugestdes para resolver o problema do assoreamento do arroio,

identificado por Arroio Castelhano. Uma das sugestdes apresentadas por um grupo de alunos

foi:

“Vamos estudar melhor o problema do nosso arroio. Vamos pedir ajuda e
orientagcdo da professora de ciéncias e de geografia na elaboragdo de um projeto de
pesquisa. Os resultados iremos apresentar a comunidade, aos vereadores e ao
subprefeito para mostrar que estamos preocupados com os problemas que nos
afetam e queremos participar nas solugoes” .
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O TC 2 (Anexo 3), aborda o estudo sobre as diferentes paisagens locais, realizado
pelos alunos da 5% série. Esta atividade de campo oportunizou uma “caminhada geografica”
com a intencdo de observar e pensar sobre as diferentes paisagens de Monte Alverne e

entender o que determina a sua aparéncia.

Os alunos, juntamente com a professora de Geografia, durante a caminhada, ficaram
por um bom tempo observando e discutindo o problema das enchentes e o assoreamento do
Arroio Castelhano (Figura 8), que margeia a sede do distrito e representa uma grande fonte de
renda e de vida para a comunidade. A 4dgua desse arroio, vdrias vezes, durante o ano de 2004,

invadiu a rua principal da localidade da Escola 1.

FIGURA 8 - Alunos da 5? série, TC 2 - “estudo das diferentes
paisagens”.
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Observamos que a discussdo sobre o problema do assoreamento e das enchentes
citadas no TC 2 (Anexo 3), estabeleceram-se apenas no plano oral. O professor E ndo
objetivou uma andlise critica com registro escrito da problematica ambiental, em discussdo na
comunidade. Os alunos foram alertados para a observacdo das margens do arroio, as
construcdes de moradias nas suas margens do arroio, a acao das dguas e a falta da mata ciliar.
Virias vezes, questionou-se a acdo do homem na ocupacio do solo nas margens do arroio. A
professora explicou para os alunos, o significado do termo assoreamento e procurou

estabelecer uma relagd@o entre a erosdo das margens e o assoreamento do arroio.

Consideramos que € possivel avancar nessa discussdo, oportunizando a aplicagdo do
conhecimento em situacdes reais da vida do aluno. Nos TCs 3 e 4 (Anexos 4 e 5) constatamos
a elaboracdo de registros de solucdes possiveis para os problemas que integram de forma
significativa o cotidiano vivencial dos alunos e para os problemas enfrentados pela populagéo.
Constatamos que a andlise critica da realidade, os objetivos sociais presentes no processo

educativo acontecem nos TCs 1, 2 ( Anexos 2, 3 ) apenas de forma oral e visual.

Diante dessa situag@o, entendemos ser importante o professor trabalhar com registros
de sistematizacdo a partir da critica dos problemas locais, considerando que, como cidadio do
lugar onde vive, deve analisar esses lugares e perceber como os ‘“gestores” se comportam
diante dos problemas e de suas diferentes possibilidades de uso e como os moradores, em

geral, se comportam nesses lugares. (CAVALCANTI, 2002, p.61).

O indicador 4 propde a seguinte andlise:
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O TC como possibilidade metodologica superou a visdo fragmentada da propria

Geografia e/ou apresentou uma prdtica interdisciplinar.

A Interdisciplinaridade, apesar de ndo ser uma idéia nova no meio educacional, hoje é
um discurso emergente, pois visa integrar de forma intencional as disciplinas. A
interdisciplinaridade de que tratamos compreende cooperagdo e uma integra¢do entre as
disciplinas de modo que as fronteiras entre elas tornem-se invisiveis, dando destaque para a

complexidade do tema em estudo.

Construir, com os alunos, um saber geografico ndo fragmentado requer o abandono
das velhas posturas pedagdgicas que insistem apenas nas repeti¢des, na reproducdo de dados,
nas classificagcdes geogréficas, gerando visdes parciais do mundo. Esse ensino, “paralisa a
atitude critica do aluno e reforca a incapacidade de estabelecer relagdes entre os
conhecimentos adquiridos. Essa geografia ndo d4 oportunidade de questionar e problematizar

o saber que lhe € transmitido” (CAVALCANTI, 1998, p.62).

Acdes educativas interdisciplinares sdo, dessa forma, um desafio aos educadores,
especialmente aos professores de Geografia que acreditam na construgdo do saber geografico,
valorizando a constru¢do de um espirito investigativo e critico, baseado no exercicio do

didlogo com a realidade.

Ivani Fazenda (1991), em seus estudos sobre a interdisciplinaridade, define os
seguintes fundamentos para a possibilidade dessa pratica: “a compreensdo e a vivéncia do
movimento dialético, o exercicio do didlogo, a parceria com os outros professores e a busca

da totalidade, respeitando a especificidade das disciplinas” (1991, p.23). Assim, a
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interdisciplinaridade respeita cada campo do conhecimento e procura inserir as disciplinas
num contexto de totalidade, porque o conhecimento nio se processa de forma isolada. Nas

préticas interdisciplinares,

o didlogo constante entre os professores ¢ uma exigéncia. Uma das maiores
caréncias é a de debates; faz-se necessdrio romper com o isolamento e promover a
discussdo, confrontando diferentes pontos de vista, aceitando que eles possam ser
vélidos, conforme as situagdes e os objetivos, conhecendo os pressupostos tedricos
metodoldgicos das diversas disciplinas. (PONTUSCHKA, 1999, p.99).

Para Morin (2002b), um ensino pautado na prética interdisciplinar pretende formar
alunos com uma visdo global de mundo, aptos para “articular, religar, contextualizar, situar-se

num contexto e, se possivel, globalizar, reunir os conhecimentos adquiridos.”(2002c, p.29).

Na otica de Piaget apud Augusto (2004, p.281), “a interdisciplinaridade é um segundo
nivel de associagdo entre as disciplinas em que a cooperagdo entre vdrias disciplinas provoca
intercambios e, conseqiientemente, enriquecimentos mutuos.” Segundo o autor, a simples
ajuda entre as disciplinas, com o objetivo de obter informagdes, corresponde ao nivel inferior

de integracdo, entendido por Piaget como multidisciplinaridade.

Dos sete trabalhos investigados, trés Praticas de Campo foram atividades integradas
entre diferentes disciplinas e quatro TCs foram realizados apenas pelo professor de Geografia.
Em todas as préticas pedagdgicas, fora da sala de aula, foi possivel observar o estudo do
espaco geogrifico superando a fragmentacdo entre a geografia fisica, a econdmica e a
humana. Se a atitude interdisciplinar ainda ndo estd presente nas Priticas de Campo, a
articulacdo entre a Geografia Humana, fisica e econdmica ja € uma realidade nas préticas que

observamos. Cabe ressaltar aqui, a comunicacgio que se estabeleceu entre os professores de
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Geografia das duas escolas, na troca de experiéncias relativo a organizag¢do das Atividades de
Campo. Exemplificamos essa troca, citando a participacio do professor C e D da Escola II, no
trabalho de Campol, da Escola 1. A participagdo dos professores da Escola II foi com o
objetivo de conhecer o processo de producdo de energia hidrelética e as minas de pedras semi-
preciosas da regido do Salto do Jacui para posterior organizagdo de um TC com os seus
alunos, TC8 (Anexo 9). Da mesma forma, o professor D, da escola II, participou do TC da
Escola I, TC 4 (AnexoS5), para explicar a expansao urbana de Santa Cruz do Sul e as dreas de

risco na sua ocupagio.

Dos cinco TCs da Escola I, apenas dois foram préticas com o objetivo de integrar
vdrias disciplinas em torno de um tema em estudo. Dos dois TCs observados na Escola II,

apenas um trabalho teve como objetivo integrar disciplinas no estudo do tema proposto.

Assim, na Escola I, as professoras E e G estavam sempre prontas para articular
projetos e atividades geograficas com outras disciplinas. Na Escola II, os professores C e D
comecaram um didlogo geogrifico com a realizacdo do TC 8 (Anexo 9) que resultou na
producdo de um video amplamente socializado entre os professores da escola, na tentativa de

articular acdes educativas com outras dreas de conhecimento a partir do TC 8.

Verificamos varias dificuldades dos professores para o exercicio interdisciplinar.

Transcrevemos, novamente, a declaragdo do professor A, citado no capitulo II:

“Precisamos de muito tempo para planejar com as outras disciplinas. Nem todos os
professores tem tempo e se dispoem a essa forma de trabalho.Além do mais, o
trabalho interdisciplinar requer mais orientacdo pedagdgica para uma
aprendizagem mais proveitosa”.
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Nessa declaracdo verificamos que, além da estrutura burocritica e administrativa da
escola, a organizagdo disciplinar e o contrato de trabalho do professor também sdo entraves
para a acdo interdisciplinar. Pensamos que a questdo mais séria a falta de orientagdo deixar
como estd pedagdgica para uma aprendizagem mais eficaz. Percebemos nitidamente a falta de
clareza em relacdo aos referenciais metodologicos e conceituais sobre a pratica
interdisciplinar e a falta de coragem e de estimulo para romper com as velhas posturas e
mergulhar em praticas desafiadoras e significativas que promovam uma aprendizagem
interdisciplinar. Para Pontuschka “essas atividades deveriam ser iniciadas na graduacio,
facilitando a inser¢do do professor nas préticas interdisciplinares ao se profissionalizar e na
contribuicdo que o docente da universidade pode oferecer a formacdo do aluno como homem

inteiro” (PONTUSCHKA, 2004, p. 282).

Indicador 5 - O professor assegurou o desenvolvimento intelectual através da
pesquisa de campo e fez uso de recursos e materiais que contribuiram para a aprendizagem

de Geografia.

No entender de Vasconcelos (1995b), a metodologia que evidencia a pesquisa, que
tem no professor também um pesquisador, cria possibilidades de o aluno também ser um
pesquisador e, assim, construir conhecimento. J4 Cavalcanti (1998, p.146), considera
importante, na condugdo do processo de aprendizagem, o professor propor atividades de
ensino desencadeadoras de pesquisa e de descobertas, atendendo a curiosidade do aluno e a

dire¢do tedrica/subjetiva que quer da aprendizagem.

Nesse movimento, na busca do conhecimento e da aprendizagem, entendemos que o

professor deve entender teoricamente as questdes pedagdgicas do ensino e, ao planejar o
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caminho da aprendizagem, deve considerar o nivel mental de seus alunos e propor atividades
que operem especialmente no nivel da interpretagdo, da comparacio, da solucéo de problemas
e da critica, sem esquecer a formacdo de valores, que possibilitam a andlise da relacdo da

sociedade e da natureza com o compromisso da formagado do cidadio.

Dessa forma, consideramos, como parte do processo de constru¢do do saber, os
recursos e materiais que possibilitam a interpretacdo e a (re)organizacdo do conhecimento
geografico. A geografia tem como recursos o Atlas, o mapa, a bussola, a filmadora, a maquina
fotogréfica, o computador, a Internet, as revistas, os jornais além de outros materiais para
serem usados como ferramentas e instrumentos que contribuem para o registro e para a
andlise do espago geografico. Isso possibilita que “outras geragdes de estudantes e professores
tenham fontes primarias para interpretagdes diferentes daquele mesmo espaco ou tema
pesquisado, das histérias dos moradores desta ou daquela localidade” (PONTUSCHKA, 2004,

p.267).

Sabemos que a realidade da maioria das escolas e as condi¢gdes socioecondmicas dos
alunos permanecem longe dos recursos didaticos e das inovagdes tecnoldgicas da sociedade
atual, que tanto atraem os jovens. Nas escolas onde realizamos este estudo, em relacdo aos

recursos didéticos, constatamos que:

- A Escola I destaca-se pela quantidade de assinaturas de revistas mensais, de jornais

além de possuir uma sala de video/DVD bem equipada.

A Escola II possui um laboratdrio de informdtica com acesso a Internet, sala de video,

mapas e uma biblioteca com um acervo geografico razodvel.
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O que importa considerar, na nossa andlise, ¢ como o professor faz uso desses
materiais e se ele sabe como usar didaticamente o filme, a Internet e os demais recursos para
que o educando desenvolva habilidades e processos mentais embasados nos pressupostos

tedricos e principios que orientam a educagdo e o saber geografico.

Nos Trabalhos de Campo que observamos durante esta pesquisa, varios recursos de
apoio foram assegurados aos alunos. Os trabalhos propostos foram orientados com
informagdes prévias necessdrias (conforme anexos onde constam os planejamentos dos TCs)
tendo os professores feito uso de GPS TC 8 (Anexo 9), mapas TC 3 (Anexo 4) TC 4 (Anexo
5) e TC 5 (Anexo 6), cartas TC 8 (Anexo 9), de folders TC 1 (Anexo 2), TC 4 (Anexo 5) TC 5
(Anexo 6), de maquina fotografica TC 1 (Anexo 2), TC 2, (Anexo 3) TC 3 (Anexo 4), TC 4
(Anexo 5) , TC 5 (Anexo 6), TC 7 (Anexo 8), TC 8 (Anexo 9) e filmadora (TC 8).
Observamos uma expressiva diferencga entre o tratamento didético do professor nos TCs e as

atividades rotineiras de sala de aula.

Na andlise dos recursos materiais usados no trabalho pedagdgico em sala de aula,
observamos unanimidade dos alunos do TC 8 (Anexo 9) ao apontarem a falta de criatividade
no uso do material didético pelo professor de Geografia. Por outro lado, dois alunos do TC 8
(Anexo 9) ao serem questionados pelo professor sobre a validade da proposta de aprender

fora da sala de aula, em contato direto com a realidade, fizeram as seguintes consideragdes:

Aluno A — “Do jeito como realizamos esse TC foi possivel aprender e ver muitas
coisas. Em sala de aula fico enjoada com as aulas de geografia porque é sempre a
mesma coisa”.

Aluno B — “E verdade, na aula fazemos sempre a mesma coisa. E leitura e
interpretagdo, € leitura com explicacdo do professor, respostas as perguntas do
livro e, de vez em quando, apresentacdo oral de alguns trabalhos. Até dos filmes
que a professora passa ndo gosto mais”.
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Com a intenc¢do de tornar o ensino mais significativo e de estabelecer relagcdes em um
contexto mais amplo, Pontuschka afirma que “vérias linguagens precisam ser utilizadas na
compreensdo dos acontecimentos, das paisagens: observacdes informais ou sistematicas,

fotografia, videos, periddicos do passado e do presente, entrevistas etc” (2004, p.267).

O indicador 6 - O papel do professor foi de mediador entre o sujeito e o objeto de
estudo e as agoes pedagogicas permitiram ativar operagoes mentais dos alunos, valorizando

o processo de aprendizagem

Sabemos que a postura do professor tem a ver com a apropriagdo que ele faz da
concepg¢do de educagdo e de Geografia. A intervengdo do docente no processo de ensinar e
aprender, a escolha do caminho tedrico e a articulagdo dos conceitos com as habilidades
operatérias, segundo Castellar (1999, p.52), estdo diretamente ligadas ao planejamento de

atividades pedagdgicas, que integram a teoria e a pratica educativa.

Assim, partindo do pressuposto de que a aprendizagem € uma construgdo do aluno, a

autora (Ibidem) entende que o professor tenha nesse processo

uma postura de mediador, de propor questdes problematizadoras para que o aluno a
partir de seu conhecimento-prévio possa no grupo, criar situacdes-problema e
desafios, transformando o conhecimento do senso comum em conhecimento
cientifico”. (CASTELLAR, 1999, p.52).

Entendemos que a relagdo pedagdgica de um professor com postura de mediador entre
o contetdo e o educando tem a capacidade de fazer com que este possa aprender a pensar com
mais autonomia e espontaneidade através da Geografia. O professor mediador ndo impde o

discurso do contetido pronto para o aluno. Concordamos com Callai quando afirma que,
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a relacdo da sala de aula deve ser deslocada do professor que sabe, que ensina aos
alunos que ndo sabem e devem aprender o que o professor propde. A relacdo no
processo de aprendizagem deve estar centrada no “aprender” do aluno e ndo no
“discurso” do professor. (CALLAI, 1999, p.84).

A nossa constatacdo, nesse sentido, foi a presenca de um professor mais questionador,
valorizando o fazer do aluno e as suas intera¢des. Cabe aqui destacar o TC 1 (Anexo2) o TC 3
(Anexo 4) e o TC 8 (Anexo 9), por serem praticas que permitiram ao aluno circular com
mais liberdade e disponibilidade de tempo, percorrendo as ruas e conversando com a
populacao local. A cada situacdo nova, estabelecia-se um novo didlogo entre o educador e o
educando. Na medida em que os educandos realizavam as suas descobertas, de acordo com as
observagdes e questdes que deveriam ser respondidas, eles procuravam o professor para fazer
o relato e escutar algum comentdrio ou sinal de aprovag¢do. Acompanhamos com muito

interesse a seguinte situacao:

Aluno: “Profi, conseguimos o impossivel! A explicacdo do Vando, explicando e
afirmando que o impacto ambiental e a desapropriacdo das terras para a
construcdo da barragem trouxeram poucos problemas para o meio ambiente e para
os proprietdrios de terras dessa drea. Também conseguimos um depoimento de um
ex-proprietdrio de terras, o Argemiro, que teve suas terras tomadas pelas dguas
falou sobre os problemas da desapropriacdo e das perdas da populagdo local”.
Professora: “Que bom, vocés sdo étimos”.

E agora... estd havendo uma contradi¢do. O que vocés pensam sobre esse tema
depois de ter escutado os dois lados do problema?”

A idéia de processo, na constru¢do do saber geogrifico significa, para Straforini
(2004), entender o espago em movimento, como algo dindmico e em contradi¢cdo. O contato
direto com o local, o didlogo com os seus moradores a partir de entrevistas, de coleta de
informagdes e de explicacdes dadas pela populacdo local e as reflexdes realizadas no retorno a

sala de aula, fazem parte do processo de elaboracdo e de construcio do saber.
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A volta para a sala de aula, como ja citamos anteriormente, € uma etapa importante na
sistematizagdo das informacgdes coletadas no TC. E o momento de “aprofundamento e de
esclarecimento de muitas questdes surgidas e documentadas no caderno de pesquisa de

campo” (PONTUSCHKA, 2004, p. 261).

O diélogo direto com a populagdo local ndo ocorreu no TC 2 (Anexo 3 - Estudo das
diferentes paisagens de Monte Alverne) e no TC 4 (Anexo 5 - O processo de urbanizacdo de
Santa Cruz e a problemadtica das cidades). A Atividade de Campo, nesses casos, ficou restrita
a observagdo da paisagem e aos questionamentos realizados pelo professor. Registramos uma
parte do didlogo do TC 2 (Anexo 3), da 5* série, da Escola I, no momento da avaliagido dos

resultados em sala de aula.

Prof* E — Qual a diferenca que vocés notaram entre as casas da rua principal e as
casas da rua que fica atrds do hospital?

Aluna A -As casas da rua principal sdo casas melhores e mais bonitas.

Prof* E — Vocés sabem dizer por que as casas da rua principal sdo melhores e mais
bonitas?

Aluno B — Porque ld moram as pessoas que sdo os donos dos negdcios.

Prof* E — E a outra rua como é?

Aluno C — Ela é mais estreita, as casas sdo bem mais simples. Nesta rua moram as
pessoas que tém menos dinheiro. Sdo os safristas e empregados do comércio.

Prof* E — Entdo vocés podem observar que as relagcdes de trabalho se manifestam
na paisagem. Quando fazemos a leitura de uma paisagem é possivel identificar que
as pessoas vivem e se organizam de acordo com os seus valores e condigoes
econdmicas. Essa interpretacdo podemos fazer de qualquer lugar que visitamos.

O trabalho final correspondeu aos objetivos propostos para a compreensdo das
diferentes paisagens entendidas como constru¢des humanas. “Vamos aprender desde cedo a
observar o espaco. Observar ndo é soé olhar, é olhar e pensar. As paisagens sdo diferentes, as
pessoas também sdo diferentes, tentem pensar nisso”. Essa idéia foi repetida muitas vezes

pelo professor E, durante o TC 2 (Anexo 3), da Escola L.
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Portanto, temdticas que integram de forma significativa o cotidiano do aluno e as
questdes sobre a realidade da populacdo sdo questdes empiricas que devem ser aproveitadas
para a integracdo entre as diferentes disciplinas e para o confronto entre o saber espontaneo do
aluno e o saber cientifico, para que, a partir desse confronto, o aluno possa elaborar o seu
conhecimento. Nesse sentido, se a Geografia escolar for entendida como uma construcéo
social e histérica, necessita de metodologias e procedimentos que garantam a aprendizagem e
o desenvolvimento cognitivo do aluno, de préticas interativas que possibilitam contatos,

vivéncias, olhares e o “fazer para aprender.”

Indicador 7 - A metodologia de trabalho do professor oportunizou ao aluno um
aprendizado prospectivo, no sentido de enfrentar desafios e soluciond-los na combinagcao
de suas proprias possibilidades e apoios recebidos do professor e colegas. Trabalhou no

Nivel de Desenvolvimento Proximal.

Acreditar na possibilidade de uma proposta de ensino que ndo se contente apenas com
a enumeragdo, classificacdo e descricdo do imediato concreto, mas que tente ir além da
simples constatacdo da aparéncia da paisagem, significa propor acdes educativas que vao
além daquilo que o aluno ja sabe. Essa idéia vislumbra um ensino a que nos propomos nas

referéncias tedricas do Capitulo L.

Para Vygostsky (2002), a escola e o professor devem oferecer aos alunos experiéncias
diversas nas quais possam elaborar diferentes estratégias de resolugdo de problemas e de
interagdes com situagdes de aprendizagem ligadas a sua cultura. O educando aprende no

convivio e nas interacdes com os que fazem parte do meio em que ele vive. Nesse enfoque,
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desenvolver zonas de desenvolvimento proximal nos alunos significa que o professor atue

exatamente na distidncia que ha

Entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma determinar através da solugio
independente dos problemas, e o nivel de desenvolvimento potencial, determinado
através da solucdo de problemas sob a orientagdo de um adulto ou em colaboragio
com companheiros mais capazes. (VYGOTSKY, 2002, p.112).

Dessa forma, a mediagdo, feita pelo professor ou por um colega que se encontra em
estdgio de desenvolvimento mais avangado, € uma situacio eficaz para o surgimento de Zonas

de Desenvolvimento Proximal.

A partir dessas idéias, nossa investigacdo constatou que as acdes educativas propostas
nos TCs que acompanhamos foram préticas coletivas de observagdes, de registros, de coletas
de informagdes e de interacdes no campo de estudo. A intervengdo pedagdgica do professor
permitiu nas situagdes de “campo” um aprendizado voltado para o futuro. Isso significa que, o
professor, propds desafios aos seus alunos. Outras situacdes de aprendizagem observadas
iniciaram com propostas de resolucio de problemas pelos alunos, a partir de suas observagdes
e contatos experenciados no campo. A avaliagdo da aprendizagem, na maioria das situagdes,
culminou na elaboracio de um relatério final ou exposicdo de painéis. Observamos que, para
a pedagogia da avaliagdo, trabalhar na Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP) é um
desafio para o professor. As nossas constatagdes sdo de que o professor ainda esta centrado no
resultado e muito pouco no processo. Vygostsky (2002) sugere avaliar a capacidade que o
aluno tem de fazer, colaborando com os outros, recebendo e compartilhando informacdes. A
sistematizagdo dos dados obtidos no TC, a organizacdo de painéis e relatdrios finais
elaborados em parceria com os colegas, contribuiram para uma andlise social envolvendo

debates e discussodes até a expressdo final do trabalho.
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Através do TC 7 (Anexo 8), “A Olimpiada 2004, exemplificamos a¢des educativas
no dominio da ZDP. Nessa atividade, os alunos do primeiro ano do Ensino Médio e o
professor A, da Escola II, engajaram-se no projeto interdisciplinar sobre as Olimpiadas de
2004. Os alunos organizados em pequenos grupos, sob orientacdo do professor de Geografia,
desenvolveram pesquisas relacionadas aos contetdos geograficos possiveis de associar com a
Olimpiada 2004. Depois de algumas discussdes, os alunos e a professora concluiram que os
melhores conteddos seriam a cartografia, as nog¢des de escala geogréfica e os fusos horarios.
Relacionar esses contetidos com a Olimpiada foi a primeira situagcdo-problema a ser resolvida
pelos grupos. O grupo A, depois de definir que relacionaria a nocéo de escala geogrifica a
natacdo olimpica, decidiu que teriam que pesquisar sobre o esporte natacdo e sobre as piscinas
olimpicas. No segundo momento, os alunos realizaram um estudo sobre a escala geogrifica e
sua representacgdo cartografica. Com os dados oficiais sobre as regras da natag@o, sobre a drea
oficial das piscinas olimpicas, os alunos construiram uma maquete, representando uma piscina
olimpica e construindo a relacdo entre o real e a escala estabelecida. Essa maquete foi
apresentada e explicada pelos alunos na exposicdo dos trabalhos pedagdgicos desenvolvidos
por diferentes disciplinas, tendo por tema a Olimpiada 2004. Os alunos ao construirem a
maquete precisaram de vdrias informagdes da disciplina e do professor de Educacgéo Fisica e
Histéria. Observamos nesse trabalho atitudes de muito entusiasmo e de envolvimento dos

alunos.
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FIGURA 9 - Exposicdo dos trabalhos pedagdgicos do Projeto Interdisciplinar:
Nossa Escola na Olimpiada de 2004

FIGURA 10 - Exposi¢do dos trabalhos pedagdgicos do
Projeto Interdisciplinar: Nossa Escola na Olimpiada de
2004
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FIGURA 11 - Coordenadas geograficas de Porto Alegre e Atenas, para tracar a distincia
em linha reta entre as duas cidades (célculo a partir da escala).

FIGURA12 -Confec¢do do mapa da Grécia Antiga a partir de uma carta- imagem. A
mesma sistemdtica usada para a mapear a regiao do Vale do Rio Pardo.

A exposic¢ao dos trabalhos do Projeto Interdisciplinar aconteceu no Gindsio da Escola

II. Os alunos explicaram os seus trabalhos oralmente aos outros alunos e professores da
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escola. Durante a nossa visita, os alunos A e B expressaram-se, respectivamente, sobre essa

experiéncia pedagdgica

“Foi o meu melhor trabalho de geografia. Aprendi muito sobre a Olimpiada, sobre
a Grécia e outras informagoes que me interessavam. Até minha professora disse que
aprendeu com o nosso trabalho” (Aluno A).

‘Gostaria de aprender sempre assim. Quando a gente se envolve com o tema e
participa, ai se aprende muito mais do que ficar respondendo questiondrios em sala
de aula” (Aluno B).

Pelo relato dos alunos, foi possivel perceber que a pritica educativa proposta

oportunizou avangar prospectivamente através da cooperacdo entre os alunos porque

o aluno é capaz de fazer mais com o auxilio de outra pessoa do que faria sozinho.
Sendo assim, as atividades de aprendizagem programadas pelo professor ndo devem
requerer apenas as capacidades e habilidades presentes do aluno mas devem pautar-
se pelas possibilidades futuras, potencializadas com o trabalho de cooperacio.
(CAVALCANTI, 1998, p.152).

Concluimos constatando que o professor, ao planejar suas atividades de aprendizagem
deve prever o desenvolvimento de troca e de intercimbio entre os alunos que, de acordo com
Cavalcanti (1999, p.152), “promove o debate entre conhecimentos e visdes diferentes sobre o

mesmo objeto, desenvolvendo assim um pensamento mais critico e autdnomo”.

Indicador 8 — A educagao geogrdfica, através do TC, contribuiu para a formagdo do

cidaddo e oportunizou uma abordagem critica e reflexiva da realidade.

Esse indicador nos remete, inicialmente, a reflex@o sobre o papel da geografia escolar
e a consideracdo de como fazer o seu ensino. Partindo da idéia de que a Ciéncia Geogrifica
tem por objetivo entender a sociedade através do espaco por ela produzido, ndo pode ser

entendida como uma “ciéncia neutra e inocente” (KAERCHER, 1998, p.17). E a partir do
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estudo da realidade do educando que o educador deve desenvolver o raciocinio geogréfico e

uma andlise critica, inserindo a realidade em estudo em um contexto maior ou global.

Callai (1999) tem observado que os professores ndo pensam em como € ensinar, mas
normalmente repetem o que é ensinar. A autora parte do pressuposto de que a maioria dos
professores, que estdo exercendo a sua atividade em sala de aula, ndo foram educados para a
valorizacdo e a compreensdo de como ocorre o processo de aprendizagem pelo aluno, para os
principios que embasam os métodos de ensino, para as técnicas de pesquisa e as teorias de

educacdo.

No decorrer do nosso trabalho de investigacdo, percebemos em alguns professores a
auséncia de uma postura clara sobre educagdo e sobre o processo de aprendizagem, o que
dificultou em muitas situagdes a operacionalizacio da construcdo do saber geografico. Para
Straforini (2004), o problema nio estd em ensinar Geografia a partir da realidade, mas do
significado que se d4 a essa realidade. Diante dessa perspectiva, Callai (1999), inspirada em
Henry Giroux (1997), entende que a educacio deve estar alicer¢ada em uma constru¢do mais
dialética do conhecimento, cabendo ao professor promover, nas suas propostas de ensino, um

pensar em movimento e por contradi¢do.

Sob essa dtica, ficou muito bem expresso, no TC 8 (Anexo 9) da Escola II, o didlogo
do aluno-repdrter com o instrutor das hidrelétricas e o aluno-repdrter com o ex-proprietario de
terras. Ambos os didlogos apresentam a contradicio como elemento provocativo para

estabelecer a discussdo, a pesquisa e a construcdo do conhecimento.
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A seguir transcrevemos na integra as entrevistas que estdo documentadas no CD

produzido pelos alunos.

Aluno reporter: “Qual foi o impacto ambiental com a construgdo das hidrelétricas
nesta regido”?

Instrutor: “Ndo hd impacto ambiental... claro que teve em fungcdo do tamanho do
lago. Mas isto foi resolvido antes da construgcdo da hidrelétrica. Foram feitos vdrios
estudos sobre os tipos de peixes que vivem no rio”.

Aluno reporter: “a drea de alagamento foi grande. Queremos saber se muitas
pessoas perderam suas terras”?

Instrutor: “Ninguém perdeu suas terras. O Governo Federal desapropriou as
terras. Foram 23 mil ha, mas as pessoas foram indenizadas ou receberam outras
terras”.

Em seguida foi entrevistado um ex-proprietdrio de terras. Este declarou:

Fomos desapropriados em 1978 pela antiga CEEE. Nos foi prometido outras terras,
§6 que até hoje ndo deram. Pegaram nossos nomes, os papéis da terra mas ficamos
s6 na promessa. Fomos desapropriados pelo valor venal que vem a ser 30 % do seu
valor.Eu tinha 160 ha, eu prantava toda ela. Prantava soja, milho e feijdo e tinha
umas 30 cabegas de gado. Fiquemos esperando até hoje” .

Aluno reporter: O que o Sr. faz hoje?

Ex-proprietdrio: “hoje eu entrei em outro ramo. Abri esta lancheria. Nao tenho
mais condigdes de comprar terras. O governo ndo cumpriu sua promessa. Fomos
para ld, formamos grupos e fomos reclamd, mas ndo deu nada”.

Aluno reporter: Para a cidade, foi importante a construgdo da hidrelétrica?
Ex-proprietdrio: Para a cidade foi importante, mas para os agricultores foi péssimo
negocio, porque pegou todas as terras ali e os agricultores ndo receberam. Foram
pagos apenas 30% do valor de suas terras.

Aluno reporter: Entdo ndo receberam a cobertura total do valor de suas terras e
hoje em dia o ex - proprietdrio de terras tem que se virar em outras fun¢oes que ndo
foi a que ele aprendeu, pois era produtor e hoje se vira trabalhando numa lancheria
no Salto do Jacui.

A partir da riqueza de conceitos implicitos no didlogo acima, vale a pena refletir sobre
o que podem ser as aulas de Geografia. Quais os contetidos de ensino e conceitos basicos
surgem nas questdes abordadas pelos entrevistados? Como o professor de Geografia
envolvido em educar para a cidadania pode dar um sentido social e critico ao saber

geografico?

O saber do cotidiano, o que as pessoas pensam sobre a sua realidade e como elas

enfrentam os problemas, normalmente € ignorado pela escola e pelos professores ou é

considerado um obstaculo ao verdadeiro saber na analise de Resende (1989). Cabe a escola e
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ao educador, através de sua responsabilidade social e politica, o dever de ensinar a viver, a ser

solidério e responsavel por um mundo melhor.

Pontuschka (1991) ao analisar a neutralidade e o compromisso politico da educacdo
ressalta a importancia da figura do professor questionador do espaco construido pelas
sociedades humanas e a possibilidade deste professor levar o aluno a identificar e realizar uma
reflexdo profunda do seu espaco vivido, pois “esse referencial serd fundamental na
compreensdo de outros espacos e para entender a interagdo estabelecida ou que estd se

estabelecendo entre eles”. (Ibidem, 1991, p115).

Nessa proposi¢do, faz sentido lembrar o socidélogo Florestan Fernandes que afirma: “Se
o professor ndo tiver em si a figura forte do cidaddo, acaba se tornando instrumental para
qualquer manipulacdo, seja ela democrética ou totalitiria. Todos os regimes manipulam.”

(Fernandes apud Pontuschka, 1991, p.115).

Portanto, um dos caminhos da educacio para a cidadania € trabalhar com os alunos as
contradi¢des, o confronto entre o velho e o novo, buscar explicagdes e compreender as
relacdes sociais expressas na paisagem. E funcio do professor de Geografia organizar com
seus alunos momentos de andlise e de reflexdo critica sobre situacdes-problemadticas, a partir

da dindmica da realidade vivenciada pelo aluno em um contexto maior.

Levando em conta as limitagdes, evidenciadas no trabalho dos professores das duas
escolas, motivadas por questdes de nivel tedrico e/ou metodoldgico, constatamos que as
maiores dificuldades dos professores estdo na construcdo intelectual das reflexdes criticas

sobre a realidade em estudo, na falta de conhecimento dos problemas, da realidade em
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questdo, pelo professor e na sua incapacidade de contextualizd-los. Essa dificuldade estd

o

relacionada, em muitas situagdes, a auséncia de uma formagdo continuada do professor,

[¢N

ineficiéncia na promocdo das reflexdes sobre a sua acdo educativa, o que para Tardif (2002),
essencial, para que haja avancos no processo de aprendizagem. Portanto, refletir sobre o seu
fazer pedagégico de forma coletiva e voltar a uma agéo renovada é um dos caminhos para as

mudangas no contexto atual do ensinar e aprender.

Nao queremos deixar a impressdo de que os professores ndo procuram superar as suas
limitacdes, mas, diante das constatacdes que ndo sdo s6 de dimensdo técnica, como o
manuseio de mapas, interpretacdo de cartas geograficas e uso da informatica, elas esbarram
na dimensdo pedagdgica da formagdo do professor. Assim, mais uma vez, compactuamos com
Callai (1998a) quando afirma que pensar como ensinar e como aprender é mais importante do

que pensar o que ensinar.

Nesse sentido, o aspecto pedagdgico na formacdo do profissional de Geografia passa

pela

postura de compreender o mundo mudando constantemente o papel do homem nesse
processo e permitir que a formagdo do gedgrafo ndo pense apenas no contetido a
ensinar, mas ensine-o a aprender, a buscar as verdades e as informacdes, tratando-o
como um cidaddo que ao buscar a sua formacéo seja capaz de entender o papel que
poderd desempenhar na sociedade como um agente de transformacdo”. (CALLAIL
1998a, p.28).

Indicador 9 - O Trabalho pedagégico, através da metodologia de campo, partiu de
problemas da realidade concreta do aluno e procurou desenvolver a visdo de totalidade

mundo, mostrando a complexidade da organizacdo espacial.

A rapidez com que os espagos se transformam, nos dias atuais, remete-nos ao desafio

de entender e desmistificar os comandos e os interesses maiores que determinam as rapidas
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transformagdes materializadas nesses lugares. O exercicio para o entendimento da construcao
desses espagos, que sdo os lugares de nossas vivéncias, no contexto da complexidade do

mundo de hoje, vem suscitando reflexdes na ciéncia geografica.

Andrade (1994), ao analisar a responsabilidade da Geografia como ciéncia, enfatiza a
necessidade de

estarmos sempre preocupados com uma série de dualidades, como espago e tempo,
visdo global e local, aspectos tedricos e empiricos, tecnologia e observacdo direta
etc.. A ciéncia sé existe como tal quando ela mantém compromissos com a
sociedade e quando procura atender a demandas sociais.(ANDRADE, 1994, p.18-
19)

Para atender a demanda social da Geografia, que pressupde a andlise das relacdes
sociais em escala local e global, Santos (2002a, p.89) entende que “ndo se pode pensar o lugar
sem pensar o mundo.” Nessa perspectiva, fazer os alunos falarem a partir do seu lugar de vida
e de suas relagdes sociais, especialmente a partir de problemas, é permitir que eles desvendem
o local e o global em uma concep¢do de mundo como totalidade, um todo dindmico em
constante processo de (re)construgcdo. Assim, de acordo com as referéncias de Santos (2002a,
p-90), voltamos a considerar que a “nocao de totalidade é fundamental para o conhecimento e

analise da realidade.”

Também consideramos importante, nesse momento, citar Andrade que, em relacdo a

totalidade-mundo, entende que

os fatos e os parametros estudados devem ser compreendidos dentro de um
critério de totalidade, porque o mundo € um sé e o que acontece em um pais do
Oriente Médio pode ter repercussdes proximas ou a longo prazo sobre nés.
(ANDRADE, 1994, p. 65-66).

Mostrar a complexidade do espago local, entender as amarracdes entre os interesses e

as tendéncias macroeconOmicas e politicas € significativo para que o aluno possa enxergar a



116

sociedade como uma totalidade e compreender, segundo Morin (2002a), os “nexos” entre
cada parte e o todo. A idéia de “conceber o mundo linearmente, estudando as partes como:
casa, rua bairro, cidade, para depois juntd-las, formando assim o mundo”, (Ibidem, 2002a,

p-82) estd superada se objetivamos a formagdo de um cidaddo para o mundo atual.

Nessa perspectiva, a pratica pedagdgica do educador ndo pode perder de vista o fato
de que os locais sdo cada vez mais globais e interligados a significados, se forem analisados

em um determinado contexto, a partir de situagdes-problema.

Na investigacdo empirica desta dissertacdo, constatamos e registramos a seguir
atividades apresentadas aos alunos durante os TCs, que possibilitaram a realizacdo de

raciocinios geograficos, a partir de problemas do espago de vivéncia dos alunos.

Para exemplificar, selecionamos:

TC 4 - Anexo 5

N°4. As ocupacoes ilegais, normalmente, ocorrem nas dreas de risco. Onde
encontramos essa situacdo em Santa Cruz do Sul?

N° 6. O que é o cinturdo verde? Qual a importdncia do cinturdo para Santa Cruz do
Sul?

N° 7. O Lago Dourado foi construido com o propasito de solucionar um problema na
cidade, que é a falta de dgua no verdo, porém fala-se muito na influéncia do lago nas
enchentes do Bairro Vdrzea. Na sua opinido, esse reservatorio de dgua interfere nas

enchentes desse local?
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TC 8 — Anexo 9
N°4. Conforme foi observado no local, qual o impacto que causa ao meio ambiente a

construgdo de uma usina hidrelétrica e uma barragem?

Verificamos que as propostas de trabalho pedagédgico registradas evidenciam uma
aprendizagem a partir de problemas locais. Levar o aluno a pensar sobre a sua realidade
concreta € ensind-lo a pensar e a propor alternativas de acdes para a transformacgdo dessa
realidade. O que ainda ndo estd expresso em registros escritos e também ndo foi possivel
observar, enquanto acompanhamos as praticas pedagdgicas, foi o exercicio de articulagdo dos

problemas locais com os problemas globais, ou enxergar o global no local.

Para finalizar, podemos colocar que o uso desses indicadores/critérios permitiu sair da
simples descricdo do que foi realizado e possibilitou discutir o ensino de Geografia e os
problemas decorrentes dos contetidos escolares que sdo fragmentados e, entre eles, a
fragmentacdo da Geografia. E preciso vislumbrar uma possibilidade de superar isso, buscando

um ensino de acordo com o mundo atual.



CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo geral deste estudo foi investigar o ensino de Geografia procurando entender
a importancia do processo pedagédgico. Nesse contexto, a preocupagdo foi com a postura

metodoldgica do professor, tendo em vista a efetiva construcdo do conhecimento geografico.

Ensinar a pensar, ajudar os alunos a potencializar o seu pensamento critico, avangar no
processo de reflexdo, de cooperacdo e confrontar diferentes visdes sobre o objeto de estudo,
sdo tarefas que requerem do professor compreensdo do processo de aprendizagem e clareza

tedrica dos pressupostos que norteiam a ciéncia geogréfica.

Este estudo partiu da constatagdo de que a importancia que os alunos atribuem a
Geografia em suas vidas decorre, na maioria das vezes, da interacdo entre a teoria e pratica
vivenciada no periodo escolar. Os contetidos tornam-se realmente significativos a partir do
momento em que os educandos tém a oportunidade de vivencia-los, tornando-os parte de sua

experiéncia pessoal.

A partir disso, investigamos o processo pedagdgico, o “fazer” do professor de
Geografia, colocando em evidéncia o Trabalho Campo, como uma linguagem no processo de

ensino e aprendizagem. Buscamos um referencial tedérico-metodoldgico sobre o processo de
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construcdo do conhecimento e pesquisamos como os gedgrafos t€ém abordado o TC no ensino
da Geografia, para depois analisarmos as Praticas de Campo no processo de construcdo de

conhecimento geografico.

Nesse sentido, a pesquisa baseou-se na andlise da metodologia do Trabalho de Campo
em escolas de Educacdo Basica, sustentada pelo discurso da Geografia contemporénea, que

concebe o entendimento da sociedade e da natureza como uma totalidade socioespacial.

A andlise dos dados referentes aos cendrios e sujeitos desta pesquisa permitiu, em
primeiro lugar, reconhecer, nas escolas, um professor com tripla jornada de trabalho, com
falta de dominio do saber geogrifico e a “antiga” realidade de professores sem habilitacio
adequada ensinando Geografia no Ensino Médio.Essa situacdo pode contribuir para a
inseguranga, na falta de autonomia e na pouca criatividade do professor em sala de aula.
Entendemos que o professor com uma formagdo adequada, inserido nas discussdes atuais da
Geografia, através de uma formacdo continuada, e familiarizado com a dinidmica da
construcdo do conhecimento terd mais segurancga na escolha de suas proposicoes didaticas e
nas conexdes entre as diferentes disciplinas, possibilitando o entendimento de que uma tnica

disciplina nao detém o todo do conhecimento da realidade.

Nessa perspectiva, os caminhos da educagdo geografica apontam para um novo modo
de olhar a ciéncia e a aprendizagem. Conceber a educacao atual em um contexto de relacdes e
de complexidade, privilegiando a interagdo e o processo, em vez de apenas transmitir
informagdes e resultados, significa repensar a postura do professor. Significa também
reestruturar o espaco de educagdo para que o professor possa transcender a pritica da

transmissdo de informagdes, permitindo a (re)constru¢do dos conhecimentos pelos alunos.
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Se ensinar ndo € instruir, e sim propor interacdo, se ndo é possivel fazer com que os
alunos aprendam, simplesmente, assimilando informagdes, o que podemos fazer € criar
condicdes por intermédio de mediacdes que os levem a estabelecer ligacdes entre o contetido
e os seus espacos de vivéncia. Assim, a dimensdo metodoldgica relativa a construgcdo do
conhecimento (0 momento da atividade do aluno em uma ag¢fo interativa constante entre
professor, aluno, objeto e realidade) implica mudanga de modelo pedagdgico. Essa mudanca é
o desafio das escolas no momento atual. Constatamos em nossas observagdes “ensaios” de
mudangas de modelo. Constatamos possibilidades de mudangas e de avancos na dimensao
pedagdgica do professor aberto a refletir sobre as suas préticas educativas com os seus

colegas de educacio.

Também vislumbramos ag¢des educativas inovadoras quando a institui¢do escolar
oportuniza reflexdes coletivas, estimulando os profissionais da sala de aula a participar de
uma formacéao continuada para que o fazer pedagégico possa ser (re)elaborado. Consideramos
que através da ‘“reflexdo-na-acdo” ¢é possivel o professor avancar ndo apenas
metodologicamente, mas fundamentar pressupostos tedricos basicos para tragar estratégias de

acoes pedagogicas mais eficientes.

Para comportar essa pritica, entendemos que a escola precisa reestruturar-se,
transcender a pratica de transmissdo de informagdes, das leituras e comentérios dos textos
didéticos e partir para a¢des educativas que envolvam o educando em préaticas de observacao
com reflexdo, de interacdes e contatos concretos para que possam, através de raciocinios
geogréficos, entender o mundo a partir do seu espaco de vivéncias. Nessa concep¢io, uma das
escolas investigadas proporcionou aos seus professores uma viagem pelo interior do distrito,

com o objetivo de conhecer a drea rural que abriga a moradia de muitos de seus alunos.



121

Essa atitude esclarece o dado de que a maioria dos professores desconhece a realidade
do aluno, e, ao conhecer a realidade concreta do aluno, o educador possui elementos
fundamentais e significativos para entender que o global e o local estdo vinculados a realidade

do aluno, ao seu contexto de espaco e tempo.

O acompanhamento de praticas pedagogicas, realizadas fora dos muros da sala de
aula, foi o objeto de nossa investigagdo empirica. Consideramos essa alternativa metodoldgica
uma possibilidade de constru¢do do conhecimento pelo educando, mediante as significativas

intera¢des do aluno com o objeto de estudo mediadas pelo professor.

Assim, o entendimento de como se dd o processo pedagdgico no ensino da Geografia e
a eficiacia da metodologia do TC estdo na andlise dos critérios/indicadores pedagdgicos,
construidos a partir do referencial tedrico desta dissertacdo. A compreensdo do mundo na sua
totalidade e na tecitura de suas partes, além de uma elabora¢do mais aprimorada das nogdes
espaciais, necessita uma nova relagdo com a espacialidade, pressupondo uma leitura do real

em bases mais sélidas e a compreensdo da producdo social expressa na paisagem.

A partir da interpretacdo dos critérios/indicadores, percebemos que as Praticas de
Campo observadas foram atividades pedagégicas, intencionalmente sistematizadas para a
aprendizagem de Geografia. Constatamos que elas sdo mais freqiientes e s2o uma construgdo
coletiva dos professores na escola em que a programacgdo curricular contém a Pritica de
Campo como metodologia de ensino e anualmente realiza reflexdes que vinculam a prética

docente ao Projeto Politico Pedagdgico.
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Na inteng¢d@o de buscar formas de interven¢do que rompam com o sistema de avaliacdo
tradicional, e de fazer dessa agdo um momento de estudo e de constru¢do do conhecimento,
verificamos nos TCs a possibilidade de avaliar a capacidade de o aluno avangar
intelectualmente, através de problematicas locais que envolvam a curiosidade e a criatividade
do aluno em dar respostas compartilhadas com a populagdo local, com os seus colegas de

estudo e com o mediador do processo.

Outro aspecto importante de nossa andlise refere-se a possibilidade de, através da
metodologia do TC, viabilizar o contato direto com o campo, oportunizando atitudes
indagadoras, estimulando a curiosidade, a pesquisa e a constru¢gdo do conhecimento em
situacdes mais espontdneas, de didlogo e de interagdo com o objeto de estudo. Constatamos
que nas Praticas de Campo em que o aluno fica apenas na acio contemplativa da paisagem,
sem a interacdo com o objeto de estudo, as andlises em sala de aula carecem de elementos
estimuladores para a discussdo. Nessa concepcdo, analisando as atividades realizadas pelos
professores, percebemos nos TCs a possibilidade de atitudes de interacdo, de reflexdo de

alcance social, levando em conta a realidade e estabelecendo relacdes em diferentes escalas.

O apelo a interdisciplinaridade no cendrio da investigagdo, na tentativa de estabelecer
interacdes entre as diferentes disciplinas para a concepgao da unidade do conhecimento, ainda
foi pouco expressiva. Porém, o objetivo de vencer a passividade do aluno foi superada nas
Praticas de Campo e revelam a unidade do conhecimento geogrifico, bem como o

desenvolvimento da consciéncia critica, a partir da compreensio dos problemas locais.

Para obtermos mais clareza sobre o trabalho interdisciplinar entendemos que ele

caracteriza-se pela intensidade de trocas e pelo grau de integragdo real das disciplinas sobre o
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tema em estudo. A partir da clareza conceitual de cada disciplina, o trabalho interdisciplinar
permite respostas mais complexas e o entendimento da unidade do conhecimento. Para tanto,
reforcamos a necessidade de os professores estabelecerem vinculos e parcerias com as demais
areas do conhecimento. Nesse sentido, a interdisciplinaridade, como pratica pedagdgica, ndo
estd clara para o professor. Além da estrutura curricular fragmentada da escola, da jornada de
trabalho do professor, constatamos que falta clareza no campo conceitual da disciplina de

Geografia para que os professores possam aproximar um didlogo com as outras disciplinas.

Além disso, é relevante considerar o interesse do aluno em sair da sala de aula para
aprender. O fazer pedagdgico, hoje, depende muito mais do modo como os professores se
comportam em relagc@o as necessidades e aos interesses dos seus alunos, do que dos preceitos
explicitados na estrutura curricular. Assim, constatamos que sair dos muros das salas de aula,
romper com as posturas pedagdgicas apenas reprodutoras do conhecimento, sem significado
para o aluno € uma possibilidade que permite educar e ensinar a ler a vida com mais emocgao,

através de tarefas mais abertas, interativas e complexas.

Outro aspecto a ressaltar € a valorizacdo do processo na construcdo do saber
geografico. Conforme o quadro-resumo (indicador 6) averiguamos que os TCs
oportunizaram o desenvolvimento de operacdes mentais que levaram a comparacdo, a
observacdo com reflexdo, a atividades desencadeadoras de descobertas, a andlise de
problemas, a anélise e conjugacdo do tempo histérico com o espaco geografico. Dessa forma,
os TCs podem, perfeitamente, desenvolver atitudes em que o aluno sinta-se sujeito integrante
e responsdavel pela construcdo espacial. Nesse sentido, é fundamental uma abordagem
questionadora e reflexiva visando a formacdo de um ser mais inquieto, participativo e

cidadio.
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Os professores das escolas concordam que a Pratica de Campo, além de ser uma
pratica eficiente de apreensdo e compreensdo da realidade, proporciona o desenvolvimento
das relacdes afetivas entre professores e alunos. Assim, entendemos que além da criticidade e
da competéncia deve haver paixdo e emocao no ato de ensinar e aprender. Nesse sentido, os
TCs contribuiram para aproximar professores e alunos, estreitando amizades e fortalecendo o
grupo de educadores para a continuidade de um ambiente de cooperagdo, de trabalhos
compartilhados e significativos levando o aluno a entender a sua vida, o seu lugar, enfim, o

mundo com suas complexidades e contradigdes.

Com base nas reflexdes aqui desenvolvidas, considerando que o ensino de Geografia
deve buscar a compreensdo do espago geografico uno e mdltiplo, as a¢gdes pedagdgicas nao
podem perder o sentido da totalidade-mundo e a busca do homem inteiro. Assim, qualificar a
reflexdo e a acdo, pensar metodologias de ensino que promovam a anélise geografica e fazer
da Geografia uma disciplina atraente sdo a¢des que precisam avancar, a partir de referenciais
tedricos claros sobre o processo na aprendizagem e o campo conceitual da educacdo

geogrifica, tendo em vista a formac¢do do Ser Humano.
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ENTREVISTA PARA A REALIZACAO DA SONDAGEM DIAGNOSTICA
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SONDAGEM APLICADA AOS PROFESSORES

1. Identificacao:
Nome: Sexo:M ( ) F( ) Idade
End.residencial: Bairro:
Municipio:

2. Formacao:

a) Curso de Ensino Médio:
Escola:

Municipio: Ano de conclusio:
Seu curso foi: Noturno ( ) Diurno ( )

b) Curso universitario:
Universidade:
Municipio: Ano de conclusio:
Turno: M( ) T( ) N( )

Instituicdo: Particular ( ) Publica ( )

Se estiver cursando, especificar a fase:

3. Trabalho:

3.1 Escola(s):

a) Situacdo funcional: Concursado ( ) Contratado( ) Outro ( )
Regime de trabalho: Série: Turma:

Turno: Manha ( ) Tarde ( ) Noite ( )

b) Situacdo funcional: Concursado ( ) Contratado ( ) Outro ( )
Regime de trabalho: Série: Turma:
Turno: Manha ( ) Tarde ( ) Noite ( )

3.2 Experiéncia no Magistério (especificar as séries e a carga horaria da disciplina).
Séries:
Carga hordria em cada série:

3.3 Vocé tem um programa obrigatério para seguir? Sim ( ) Nao ( )
Quem elaborou?

3.4 Quais as suas principais fontes de consulta para o planejamento de suas préticas?




134

3.5 Vocé costuma realizar trabalhos fora da sala de aula, ou seja, trabalhos de campo
com os alunos? Sim ( ) Nao ( ).
Por qué?

3.6 Durante a sua formagéo académica forma realizados trabalhos de campo?
Sim( ) Nao( )

3.7 O que vocé entende por trabalho de campo?

3.8 Ao planejar as suas préticas sente falta de embasamento do contetdo especifico de
Geografia? Se a resposta for positiva cite alguns contetdos:

3.9 Vocé conhece a realidade do bairro da sua Escola? ( ) Sim ( ) Nao



ANEXO 2

TC 1: VIAGEM DE ESTUDOS PARA A HIDRELETRICA DO SALTO DO JACUI,
PASSO REAL, RESERVA INDIGENA, EXTRACAO E LAPIDACAO DA PEDRA
AGATA - MUNICIPIO DE SALTO DO JACUI
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COLEGIO ESTADUAL MONTE ALVERNE

VIAGEM DE ESTUDOS: 2° anos (A,B,C ) em 07 de maio de 2004.
SAIDA: 6h30min defronte ao Colégio RETORNO: entre 21 e 22 h
PROFESSORES ACOMPANHANTES: Geovane, Ani e Marcia Rabuske

ROTEIRO DA SAIDA DE CAMPO: Salto do Jacui
Usina Passo Real e Usina Jacul

Balnedrio Maia Filho

Barragem Passo Real

Garimpo de pedras 4dgatas

Lapidagao das pedras

Comércio das pedras

Indios Guaranys Mbyds

O HOMEM E OS RECURSOS NATURAIS

Todos os seres vivos tém necessidades bésicas, tais como alimento e abrigo, e para satisfaze-las,
dependem dos recursos naturais. Isso significa que retirar da natureza os elementos essenciais a
subsisténcia, a0 mesmo tempo em que exerce sobre ela acdo modificadora.

A agdo do homem sobre o ambiente tem variado ao longo da Histéria, em funcdo de fatores
diversos, de ordem econdmica, social e cultural.

Na pré-histdria, o impacto sobre o ambiente era pequeno, comparado com o de hoje, porque o
homem formava populagdes modestas e tecnologicamente menos agressivas... . Atualmente, as formas
de intervencdo humana que causam mais impacto ambiental sdo principalmente os desmatamentos, os
grandes erros, as barragens e descargas de poluentes na atmosfera, na dgua e no solo.

A energia elétrica é produzida pela passagem de dgua por turbinas, que movimentam geradores
de energia elétrica. Embora seja uma das formas menos poluentes de obtencdo de energia, a producdo
de energia elétrica ndo deixa de causar impacto sobre o ambiente.

O extrativismo é a mais antiga atividade humana e consiste na retirada de recursos da natureza
(minerais, vegetais,...) pelo homem.

Com o advento do capitalismo industrial, o consumo e a explosdo dos recursos minerais
utilizados como matéria-prima aumentou muito. O extrativismo mineral, pela escala em que se realiza,
¢ em grande parte responsdvel pela degradacdo da natureza. O quartzo € um mineral encontrado em
abundancia na crosta da Terra, pois é um dos principais componentes do granito. A variedade de
cristais de quartzo é muito grande na natureza e um dos exemplos é a pedra Agata, que apresenta cores
variadas num mesmo fragmento.

Uma das marcas da sociedade brasileira é a diversidade existente na composi¢do da chamada
cultura nacional. Dentro dessa diversidade encontramos os indigenas.

Why does everybody study English?

English is the language that facilitates communication in thousands of individual contacts daily
all over the World. 1t is used in, information technology, sports, T.V, movies, science, musics...

English is necessary to surf and chat on the Internet, to e-mail people aroundthe World. To cad
international books, megazines, announcements, ads, instructions, manuals, etc, ...

Because this is considerad an international language, then it is important part of your lefe ok.

Pay attention and lets go. OK!

OJETIVOS: Esta saida de campo ird proporcionar ao aluno:
Situagdes dentro das diversas disciplinas para o entendimento e vivéncia de diferentes situagdes,
considerando a evolugdo tecnoldgica e a interferéncia positiva e/ou negativa do homem no ambiente:
Compreensdo da constituicdo das diferentes paisagens e lugares;
O conhecimento da organizagdo do espago geogrifico como resultado da a¢do do homem
valendo-se das particularidades das diferentes etnias;
O reconhecimento do ser humano como agente e paciente de transformagdes intencionais por ele
produzidas no seu ambiente.
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ROTEIRO PARA SUA PRODUCAO TEXTUAL

Em que periodo ocorreu a construgdo das Usinas?

Quais foram os impactos ambientais observados com as construcdes das usinas, quanto ao desvio de
rios,alargamento da regido para as construgdes, desapropriacdo de terras e retirada de familias, a
extin¢cdo de comunidades (fauna e flora) que habitavam a regido alagada e se houve alteracdes do
clima?

Houve estudo prévio para verificar que tipo de seres vivos habitavam esta regido?

Quais eram as condicdes de trabalho das pessoas que moravam nestes locais antes e depois das
construcdes das usinas? Essas pessoas eram da cidade ou vieram de outras localidades? Se eram da
localidade o que fazem hoje?

Durante o seu passeio pelas usinas, estabeleca um didlogo com as pessoas que trabalham no local,
procurando saber qual a sua opinido com as construgdes das referidas usinas.

Os resultados obtidos com a alteracdo do ambiente, isto &, as construcdes das usinas, foram
significativos para a sociedade?

Qual a fungdo dos transformadores que existem nos postes das ruas?

Para que servem as diversas subestacdes de energia (nas cidades)?

Por que a tensdo da corrente cm algumas cidades € de 110 v e, em outras cidades, € 220 v?

Como os indios se organizam e como preservam a sua cultura?

Esta ocorrendo a influéncia de outras culturas na reserva!

Qualidade de vida para os indigenas € a mesma que para nds?

Conhecer o meio no qual vive o indio, e como acontece o relacionamento quanto a vida religiosa
dentro da reserva. Que préticas acontecem e como?

Como ocorre a formagao das pedras dgatas?

Condicdes de trabalho na extracdo das pedras.

A extracdo afeta o equilibrio do meio'? De que maneira?

Comércio da pedra. O que € feito dela?

No art. 231 da Constitui¢do Federal "sdo reconhecidos aos indios sua organizagdo social, costumes,
lingua, crencas e tradicdes e os direitos originarios sobre as terras que tradicionalmente ocupam,
competindo a unido demarca-las, proteger e fazer respeitar os seus direitos". Isso ocorre na reserva
que visitamos?

Faca uma comparacdo entre as paisagens observadas no decorrer da viagem com as paisagens de
Santa Cruz do Sul e Monte Alveme.

As palavras representam a possibilidade de voc€ poder expressar o que percebe e vé no seu dia-a-dia, e
em especial a sua viagem de estudos. Aproveite para mostrar seu estilo, colocando o seu EU através
das palavras. Muitos sdo os adjetivos, os substantivos, enfim sdo tantas emog¢Ges possiveis de serem
compartilhadas. Por isso transforme seu texto (narrativo-dissertativo) numa viagem pelo mundo das
palavras, acrescentando também, observacdes dos seus conhecimentos adquiridos in English during

your trip.
AVENTURE-SE e BOA VIAGEM!!

Informacoes sobre Salto do Jacui

Por volta de 1877 oito familias agorianas fixaram suas moradias no atual Municipio de Salto do
Jacui, vindos de municipios vizinhos.

Em 1951 iniciaram as obras de construcdo do tiinel que liga a barragem com a casa de maquinas
pela firma Mantiqueira S/A, ocorrendo um processo de aceleracdo do povoamento da Vila de Salto
Grande, formando-se a vila residencial dos funciondrios da CEEE, que trabalhavam na Usina.

Nesta época ocorreu a emancipacio e a mudanga de nome para Salto do Jacui.

Salto do Jacui esta localizado no Vale do Jacui, regido do Planalto Médio, ficando em média
com 310m de altitude, possui uma populacio de 12949 habitante, sendo 9906 na zona urbana e 3043
na zona rural, tem uma area geografica de 570 Km2 e PIB per capita de R$ .5.656,00 anual.

Tracando-se um paralelo do valor adicionado na economia de Salto do Jacui com o Municipio
de Santa Cruz do Sul, temos a seguinte tabela:
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Munic/Setor Agropec. Inddstria Comércio Servigos
Salto do Jacui 20.867..3 72 2.061.657 2.615.497 42.697.214
Santa Cruzdo Sul - ¢ 943 941 1.462.344.635 75.436.871 378.536.975

Ainda é necessdrio informar que Santa Cruz do Sul possui uma populacio de 107.589
habitantes, sendo 93.728 na zona urbana e 13.861 na zona rural, numa area de 740 Km2 de extensao
com um PIB per capita de R$ 19.787.00.
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ANEXO 3

TC 2 : ESTUDO DAS DIFERENTES PAISAGENS - A SEDE DO DISTRITO DE
MONTE ALVERNE
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ANEXO 4

TC 3: TRABALHO COM ENTREVISTAS : QUEM CONSTROI O ESPACO
GEOGRAFICO?
MONTE ALVERNE ONTEM E HOJE.
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ENTREVISTA: Quem constroéi o espaco geografico?

Monte Alverne ontem e hoje.

Objetivo: Fazer com que os alunos percebam, a partir de relatos préximos a sua
realidade, o quanto o espago geogrifico altera-se com o tempo e que o trabalho humano € o

maior responsavel por isso.

Atividades: Entrevistar pessoas com mais de 65 anos. As perguntas abaixo servem de

roteiro.

Nome do entrevistado:
Idade: Profissao:

Local de trabalho: ( )Sim ( )Nao Onde?

1. Como era o local, em que o Sr.(a) nasceu, durante a sua infincia? E como € hoje?
O que mudou? Foi construido algum bairro? Ha ruas novas? Ja havia luz, telefone
e dgua encanada? Quando surgiram esses servi¢cos? As ruas eram calcadas? A
cidade cresceu muito?

2. Como era a natureza da sua cidade? Havia matas nativas? Os rios eram poluidos?
Dava para se banhar neles? O ar hoje € muito diferente? Os animais ainda sdo os
mesmos? Algum desapareceu?

3. Na sua infancia, quais eram as atividades para “se ganhar a vida”? Havia atividade
industrial? Havia criacdo de animais e lavouras? E hoje, onde as pessoas
trabalham? Havia desemprego? E hoje?

4. Onde as pessoas compravam roupas € calcados na sua infancia? E mdveis? E
comida? E hoje? Onde se fazia tratamento médico? Como eram os hospitais? E as
estradas? Alguma foi construida? Alguma loja nova apareceu? Alguma fechou?
Por qué?

5. Como era a diversdo na sua infancia? O que os jovens podiam fazer? Que jogos e
brinquedos existiam? E Hoje?

6. Como era o namoro: o que se podia e o que ndo se podia fazer?

7. O que mudou na alimentacdo da época da sua infancia para os dias de hoje? E na

vestimenta? Fale de alguma “moda” que marcou época. Alids, havia moda?
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8. Que costumes mudaram? Na sua opinido, o que mudou para melhor e o que mudou
para pior?

9. O que pensa a respeito da juventude de hoje? O que mudou na juventude de hoje
em relac@o a da sua época? O que estd melhor ou pior nos jovens com relacio a

sua geragdo?

Atividade retirada do livro:

KAERCHER, Nestor André. Geografizando o jornal e outros cotidianos: praticas em
Geografia para além do livro didatico. In: CASTROGIOVANNI, Antonio Carlos (org.).
Ensino de Geografia. Praticas e textualiza¢des no cotidiano. Potyo Alegre: Mediagdo, 2000.
p. 160 — 163.



ANEXO 5

TC 4: O PROCESSO DE URBANZIACAO DE SANTA CRUZ DO SUL E A
PROBLEMATICA DAS CIDADES.
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OBJETIVOS DA SAIDA DE CAMPO A SANTA CRUZ DO SUL

Conhecer as diferentes paisagens urbanas de Santa Cruz do Sul.
Relacionar a estrutura geoldgica e o relevo de Santa Cruz do Sul com a

organizacdo do espago urbano.

Atividades referentes a Saida de Campo

Levando em considerag@o os pontos cardeais, Monte Alverne fica em que direcao,
em relagdo a cidade de Santa Cruz do Sul?

Quais as principais diferencas que vocé percebeu entre a Zona Norte e a Zona Sul
da cidade? O que justifica essa diferenca.

O que justifica a organizacdo espacial do Distrito Industrial da Zona Sul da cidade?
Caracterize o relevo de Santa Cruz do Sul e relacione com a ocupagéo do espago.
As ocupagdes ilegais, normalmente, ocorrem nas dreas de risco. Onde encontramos
mais essa situacdo em Santa Cruz do Sul (tipo de relevo, bairro...)?

O que € o Cinturdo Verde? Qual a importancia desse para Santa Cruz do Sul?

O Lago Dourado foi construido com o propdsito de solucionar um problema na
cidade que € a falta de d4gua no verdo, porém fala-se muito na influéncia do Lago
nas enchentes do Bairro Varzea. Na sua opinido este reservatorio de agua interfere
nas enchentes deste local?

Santa Cruz do Sul, uma cidade com aproximadamente 110 mil habitantes, &
pequena comparada com POA, SP,... mas com muitos problemas semelhantes a
grandes cidades. Apds o passeio, escreva que problemas urbanos vocé observou
que existem na nossa cidade.

Fagca um resumo do nosso passeio e expresse a sua opinido sobre a importancia

desta atividade.
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ANEXO 6

TC 5: A CIDADE DE RIO PARDO NO CONTEXTO DO VALE DO RIO PARDO
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COLEGIO ESTADUAL MONTE ALVERNE
Saida de Campo a Rio Pardo - dia 18/11/2004

7% Série

“1753, um Posto Militar Avancado de Portugal resiste bravamente ao ataque feroz das
forgas espanholas.

Ali comecava a histdria da Fortaleza de Jesus, Maria, José: Fortificagdo inexpugnavel
e baluarte da resisténcia. Tranqueira invicta que deu base e guarida ao municipio de Rio
Pardo, um dos primeiros do Estado.

Andar por Rio Pardo ¢ respirar histéria... Tem-se a impressdo de que em cada rua, em
cada prédio histérico, em cada sombra, se escondem os vultos de um passado glorioso.

Hoje a base econdmica do municipio € a agropecudria. Com populagdo de mais de 37
mil habitantes, e basicamente de origem agoriana”.

Fonte: Revista Vale do Rio Pardo-RS-Brasil -.2003

Roteiro:

= Bistex

= Forte Jesus-Maria-José
= Igreja Matriz Nossa Senhora do Rosério
= Rua da Ladeira

=  Museu Histérico

= Museu Arte Sacra

= Antiga Escola Militar
=  Museu Zooldgico

= Igreja Sdo Francisco

= Cruz Barro Vermelho
= Cidade Cenogrifica

=  Ponte Couto

Organizagao do trabalho:
1. Introducdo: Gustavo e Vanessa
2. Dados e localizagdo de Rio Pardo: Gustavo e Vanessa

3. Mapa dos primeiros municipios do RS/Evolugdo municipal do RS: Marciel
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Informagdes gerais do municipio (Populagdo rural e urbana, economia, cultura,
costumes...): Juliane, TAmara e Graciela

O que justifica Rio Pardo ter sido um municipio tdo importante no século XIX e o
que explica a decadéncia do municipio: Monique, Alice, Marcieli

Importancia do Rio Jacui no passado e no presente para Rio Pardo: Cristiano M..
Leandro

Colonizacdo de Rio Pardo e a influéncia na organizacdo da cidade: Adriano,
Cristiano K., Eduardo

Arquitetura de Rio Pardo: Marco, Darcio e Fabio

Historia de Getilio Vargas no Brasil (trabalhar com recortes de Jornal e apreciacio

das reportagens no final): Fernando e Jonas

10. Fechamento com depoimento dos alunos.



ANEXO 7

TC 6: MEIO AMBIENTE: UMA VISAO INTERDISCIPLINAR
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OBJETIVOS GERAIS

Proporcionar aos professores da Escola de Ensino Bésico Estado de Goids, através de
um trabalho interdisciplinar, um conhecimento da realidade ambiental do lugar onde vivem,
por meio de palestra e saida a campo, desenvolvendo um espirito critico e o senso de
conservagdo, levando-os a interpretar as relagdes econdmicas e socioculturais entre a
natureza e os homens, motivando-os a participar da resolucdo desses problemas, agucando
assim a consciéncia ecoldgica diante de possiveis danos ambientais conscientizando-os a

manter a existéncia e descobrir uma maneira nova de ser no meio ambiente.

OBJETIVO ESPECIFICO

Repensar o lugar onde vive, por meio dos conhecimentos geomorfoldgico/geoldgico,
através do (des)equilibrio fisico e do Plano Diretor que retrata as relagdes sociais expressas

na area urbana de Santa Cruz do Sul.
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ANEXO 8

TC 7: A ESCOLA GOIAS NAS OLIMPIADAS DE 2004.
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Olimpiadas de 2004 na Escola Goias

Objetivos:

1. Representar o espago onde ocorre “as Olimpiadas — 2004” através da linguagem
cartografica (mapas — escala — fusos hordrios) e reconhecer os aspectos histéricos culturais do pais-

sede dos jogos, relacionando-os com os do nosso pais.

2. Proporcionar aos alunos parte pratica dos contetddos trabalhados em aula no primeiro
semestre, possibilitando uma visdo interdisciplinar dos fatos do espago geografico no qual o aluno esta

integrado.

Atividades praticas da turma 101.
» Coordenadas geograficas da Grécia e Franca.
= Plantas da piscina com escala.

= Distancia entre Brasil e Grécia, Brasil e Franca.

Atividades praticas da turma 102.

» Confeccio de mapa da Grécia Antiga (Legenda, escala, orientagdo. Geogrifica),
destacando as principais cidades do pafs.

= Relagfo dos gregos com o mar — atividade conjunta com a disciplina de Portugués.

= Confec¢do de mapa da Grécia atual.

Atividades praticas da turma 103.

= Cartaz das placas tectOnicas e a sua influéncia no relevo e confec¢cdo de maquete da regido
de Atenas.

= Reflexdo sobre a relagdo entre a modalidade esportiva e a natureza — atividade conjunta
com a disciplina de Portugués.

» Cilculo do fuso hordrio dos jogos que serdo vistos no Brasil e na Grécia, dentro da

modalidade esportiva natagdo, medley e revezamento.

Profa. Anelise Lenz, Sirle L. Bandeira e Jovana B. Barichello



ANEXO 9

TC 8 : SAIDA DE CAMPO: O SALTO DO JACUI
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RELATORIO: SAIDA DE CAMPO - SALTO DO JACUI GEOGRAFIA/2004

Nomes: Turma: Data:

Atividades:

1) Conforme a imagem de satélite (Landsat) e as explica¢gdes dos professores sobre as formas
de relevo do RS, identifique o relevo onde estd localizado Santa Cruz do Sul e Salto do Jacui:
2) Quais os tipos de culturas observadas no trajeto e principalmente no municipio do Salto do
Jacui?

3) Como ocorre o processo de obten¢do de energia elétrica nas Hidrelétricas visitadas?

4) Conforme foi observado no local, qual o impacto que causa ao meio ambiente a construcao
de uma usina hidrelétrica e uma barragem?

5) Qual o processo de formacdo da pedra semi-preciosa dgata e como ocorre a sua extracio na
natureza e o seu beneficiamento?

6) Faca um resumo do nosso passeio (trabalho de campo) e no final expresse sua conclusio:

TEXTOS DE APOIO

PROVINCIAS GEOMORFOLOGICAS (Relevo)

Ver mapa anexo (imagem de satélite)

Ao norte situa-se o Planalto Meridional ou Planalto Arenito-Baséltico, formado por
rochas basdlticas decorrentes de um grande derrame de lavas, ocorrido na era Mesozdica. A
nordeste do Estado encontram-se as terras mais altas deste planalto, que alcangando 1.398m
(Monte Negro) no municipio de Sao Jose dos Ausentes. Suas bordas correspondem a chamada
Serra Geral.

Ao centro do Estado estd a Depressdo Central que é formada de rochas sedimentares
dando origem a um extenso corredor que liga o oeste ao leste, através de terrenos de baixa
altitude.

Ao sul localiza-se o Escudo Sul-rio-grandense, com rochas igneas do periodo Pré-
Cambriano (granito) e, por isto mesmo, muito desgastadas pela erosdo. Sua altitude ndo
ultrapassa os 600m.

A Planicie Costeira teve sua formacio do periodo Quaternario da era cenozdica, a mais
recente da formagdo da terra. Corresponde a uma faixa arenosa de 622km, com grande
ocorréncia de lagunas e lagoas, entre as quais destacam-se a Laguna dos Patos e Mirim. O
processo de formagdo desta regido tem cardter evolutivo, estando em constante mutagdo,
como decorréncia da sedimentacdo marinha e flivio-lacustre.

SALTO DO JACUI - RS

Origem do nome:

O nome de Salto do Jacui relaciona-se com o Rio Jacui que atravessa o Municipio no
sentido norte/sul. Antes da emancipagdo era chamado de Salto Grande do Jacui, isto porque
nas imediagdes da cidade existe uma cascata circundada por floresta nativa chamada "Quedas
do Salto Grande", originando entdao o nome Salto do Jacui.

Localizacao
Salto do Jacui estd localizado no Vale do Jacui, regido fisiogrifica do Planalto Médio
(planalto Arenito-Basdltico), no centro do Estado do Rio Grande do Sul. Possui uma
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populacdo de 12.102 habitantes, com uma area geografica de 808,2 Km2 e a 310 metros
acima do nivel do mar.
Ligacdo Rodovidria: VRS-18 estrada asfaltada que liga Salto do Jacui/Espumoso; RSt-
481 estrada asfaltada que liga Santa Cruz do Sul/Cruz Alta, sendo que o asfalto estd concluido
até o municipio de Arroio do Tigre c em obras até Salto do Jacui.
Economia
Geracdo de Energia - o Parque Energético em Salto do Jacui, com a UHE Passo Real e UHE
Jacui, é responsdvel por 65% da energia gerada pela Companhia Estadual de Energia Elétrica e 35%
da carga consumida pelo Estado.
v" Mineragdo - o Municipio apresenta uma das maiores jazidas d pedra dgata do
mundo de qualidade superior, conhecida corno tipo "Umbu".
v’ Agricultura - destaca-se na produgéo das culturas de milho, feijdo, trigo, soja, aveia,
grao, fumo, cevada e cana de actcar.
v’ Agropecudria - cria¢do de suinos, ovinos, gado de corte e gado leiteiro.
v" Inddstria - beneficiamento de pedras preciosas, industrializa¢@o da cana de agticar e
fabricacdo de moéveis.
Turismo:
v Os principais atrativos turisticos sdo: Usinas Hidrelétricas Passo Real e Jacui.
Balnedrio Maia Filho, Reserva Indigena Guarani Mbyd, Lago do Passo Real e
Jazidas de pedra Agata.
v Encontra-se integrado no Consércio de Desenvolvimento Sustentdvel Rota das
Terras, dentro de um processo de integragdo com 28 Municipios que compdem as
Regides do Alto Jacui, Central e Planalto.

Conhecida como a Capital Gaticha da Energia Elétrica, Salto do Jacui tem uma relagao
especial com as dguas, pois possui o maior lago artificial do Rio Grande do Sul - Bacia do
Passo Real e a Represa Maia Filho. O complexo hidrelétrico do sistema Jacui € responsdvel
por 65% da energia gerada pela CEEE no Estado e 35% da carga consumida pelos gatichos. A

extragdo de pedras dgatas também € uma realidade, j4 que o municipio possui uma das
maiores jazidas do mundo. A cidade também oferece bons hotéis e restaurantes.

HIDRELETRICA JACUT

A primeira unidade da Usina Hidrelétrica do Jacui comegou a operar em 1962.
Localizada no Rio Jacui, no municipio do Salto do Jacui. A usina possui seis grupos geradores
de 30MW, com aducdo realizada por tineis de 1.200 metros de comprimento e nove metros
de didmetro. A barragem Maia Filho, de concreto armado, forma um reservatério de 5.300
hectares e possui [7 comportas.

BARRAGEM ENGENHEIRO JOSE MAIA FILHO

Foi a primeira obra de grande vulto realizada no esquema de aproveitamento do
potencial hidrelétrico do Estado, represa a dgua para movimentagdo de suas turbinas, forma
um reservatorio com 23 milhdes de metros cibicos de dgua que sdo transportados através de
um tinel com nove metros de didmetro e 182 metros de comprimento. O espelho de dgua tem
5,3 Km2 500 metros de largura e 10Km de comprimento, formando um reservatério de 5.300
hectares e possui 17 comportas.

HIDRELETRICA/BARRAGEM PASSO REAL

Inaugurada em 1973, encontra-se localizada no Rio Jacui, no municipio de Salto do
Jacui. A Usina Hidrelétrica de Passo Real possui duas unidades geradoras. A barragem que
forma o reservatorio de regulagcdo apresenta seis comportas, formando um lago de 22.500
hectares (maior lago artificial do Rio Grande do Sul). Seu reservatdrio tem as suas margens os
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municipios de Fortaleza dos Valos, Alto Alegre, Campos Borges, Quinze de Novembro e
Salto do Jacui.

GARIMPO DE PEDRAS AGATA
No Municipio, nas margens direita e esquerda do rio Jacui estdo localizadas as maiores
jazidas do mundo de pedra 4dgata de qualidade superior, podendo ser das:

v" Geodo - quando a pedra apresenta o seu interior oco;
v" Pedra com Agua - quando em seu interior apresenta dgua;
v' Calceddo - variedade que apresenta maior valor comercial.

Em Salto do Jacui ocorre quase que exclusivamente a dgata tipo “Umbu”, de cor
Homogénea cinza e que através de processos fisico-quimicos, adquire as mais variadas
coloracdes. Toneladas destas pedras sdo comercializadas, principalmente com Soledadc; Sdo
Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais. Grande parte producdo é exportada para o Japao,
Alemanha, Estados Unidos, Franca e Itélia.



