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RESUMO

O presente trabalho apresenta uma pesquisa sobre a pratica pedagogica do professor de
geografia, objeto deste estudo, a fim de refletir a seguinte problematica: como as opcdes
tedrico-metodoldgicas orientam a pratica pedagdgica dos professores de geografia do Ensino
Médio e suas implicagdes para a aprendizagem dos alunos? Trata-se de uma pesquisa
qualitativa do tipo descritiva, com o objetivo de analisar os aspectos tedrico-metodoldgicos
que norteiam a pratica pedagogica dos professores de geografia e suas implicacbes na
aprendizagem dos alunos. Nesta perspectiva, toma-se como referencial teorico: Behrens
(2011); Bordenave, Pereira (2008); Brasil (1996, 1998, 2008); Callai, (1998); Cassab (2009);
Cavaco (1999); Gatti e Barretto (2009); Kaercher (1999, 2003), que sugerem possiveis
caminhos de transformacao para a dindmica do ensino e da pratica pedagdgica do professor de
geografia. Quanto a metodologia da investigacdo, apoiou-se em Flick (2009); Gatti; Andre
(2010); Gibbs (2009) e Bardin (2011). A pesquisa utilizou para a coleta de dados o
questionario, tendo, como cendrio, duas escolas da rede publica estadual de ensino do
municipio de Bom Jesus-Pl. Os dados produzidos foram organizados em categorias gerais,
subcategorias e unidades de andlise e interpretados com base na técnica de andlise de
contetdo, referendada em Bardin (2011). O estudo mostra a existéncia de concepcles
diversas na pratica pedagdgica do professor de geografia no Ensino Médio, o que pode ser, a
propdsito, verificado nas andlises dos dados do estudo realizado, resultando em formas
variadas também de ensinar e de aprender. O reflexo de uma pratica pedagdgica que se
classifica como conservadora continua presente no ensino da geografia, refletindo sobre as
aprendizagens.

Palavras-chave: Préatica Pedagogica. Aspectos tedrico-metodoldgicos. Ensino de geografia.
Ensino Médio.
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ABSTRACT

This paper presents a research about the teacher's pedagogic practice of geography, our object
of study, to reflect the following issues: how the theoretical-methodological options guide the
pedagogical practice of teachers of high school geography and its implications for student
learning? This is a qualitative descriptive type in order to analyze the theoretical and
methodological aspects that guide the pedagogical practice of teachers of geography and its
implications for student learning. In this perspective, we as theoretical: Behrens (2011),
Bordenave, Pereira (2008), Brazil (1996, 1998, 2008), Callai, (1998), Cassab (2009), Cavaco
(1999), Gatti and Barretto (2009 ), Kaercher (1999, 2003), suggesting possible ways to
transform the dynamics of teaching and teacher's pedagogic practice of geography. Regarding
the methodology of research in support for Flick (2009), Gatti; Andre (2010), Gibbs (2009)
and Bardin (2011). The survey used to collect data in the questionnaire, against the backdrop
of two schools in the public state education in the municipality of Bom Jesus - Piaui. The data
produced were organized into general categories and interpreted based on the technique of
content analysis referenced in Bardin (2011). The study shows the existence of different
concepts in the pedagogical practice of geography teacher in high school, which can be seen
in the way the data analysis of the study, resulting in various forms also teach and to learn.
The reflection of a pedagogical practice that we classify as conservative still present in the
teaching of geography reflecting on the learning.

Keywords: Teaching Practice. Theoretical and methodological aspects. Geography education.
High School.
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1 CONSIDERACOES INTRODUTORIAS

O ensino de geografia no primeiro momento foi influenciado pelas ideias alemas e
francesas. Por conta dessas influéncias nossa metodologia educacional separa 0 homem do
espaco em que habita e, assim, “o0 homem faz seu espaco diariamente e nem por isso acha que
esta fazendo geografia. Muito menos se poe a pensar sobre ele” (KAERCHER, 1999, p. 61).

A partir da década de 1970 segue os movimentos de renovacdo, intensificado por
renomados geodgrafos que propagam ideias novas acerca do ensino de geografia como um
todo. Nessa caminhada de renovacdo, nas décadas de 1980 e 1990 novas perspectivas de
transformacdes do ensino da geografia sdo expostas nos meios académicos, revelando outras
metodologias cabiveis as novas concepcdes. Essas ideias refletiram nos curriculos escolares
com a proposta da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB (BRASIL, 1996) e dos
Parametros Curriculares Nacionais — PCN (BRASIL, 1999).

Em consequéncia, nos Ultimos anos o ensino de geografia tem avancado na proposicédo
de uso de novas tecnologias nas praticas pedagdgicas contemporaneas, objetivando a
formacdo do individuo como um todo, nos aspectos moral, ético, profissional, reflexivo e
critico. Tudo isso tem como reflexo o processo formativo inicial ou continuado dos
professores, em busca de um aporte tedrico que possa subsidia-los quanto as novas formas de
ensinar e de aprender a geografia.

Diante desse contexto e a partir da pratica docente desenvolvida no Colégio Agricola
de Bom Jesus (PI), vinculado a Universidade Federal do Piaui — UFPI, surgiram indagacGes
que resultaram na presente proposta de pesquisa. Na verdade, buscou-se refletir acerca da
pratica pedagdgica do professor de geografia, visando compreender os seus aspectos tedrico-
metodoldgicos.

A referida pesquisa justifica-se pela caréncia de estudos sobre a préatica pedagogica
dos professores de geografia na regido sul do Estado do Piaui, em consequéncia da limitacao
imposta pela distancia dos grandes centros educacionais e pela auséncia de cursos de pos-
graduacdo stricto sensu e, consequentemente, de pesquisadores da area.

Dessa forma, acredita-se que o estudo proposto tem grande relevancia para o contexto
onde estd sendo desenvolvido, considerando a auséncia de pesquisas acerca da tematica em
questdo, enfatizando as especificidades da acdo docente desenvolvida no municipio de Bom
Jesus-Pl, em escolas de Ensino Médio, a fim de refletir acerca da préatica pedagdgica que se

entende fornecer indicios da formacé&o inicial e continuada dos professores da area.
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E, por ultimo, justifica-se, ainda, pela possibilidade de construcdo de conhecimentos
no estudo de novas praticas pedagogicas, a partir dos conhecimentos produzidos na area que
apontam para uma concepcao diferente da geografia, que busca compreender o espaco em sua
dimensao social de construcdo, o espaco construido nas relac@es estabelecidas pela sociedade
humana.

A proposta de investigacdo do tipo qualitativa descritiva abrange os aspectos teorico-
metodologicos da pratica pedagdgica do professor de geografia, o saber e o fazer dos
docentes, ou seja, investiga as concepgdes tedricas que fundamentam o fazer docente na area
de geografia, bem como as metodologias utilizadas que refletem o paradigma tedrico que
subsidia a préxis docente no processo ensino-aprendizagem.

O objeto de estudo ¢ a pratica pedagogica do professor de geografia. A opcéo decorre
da experiéncia como professora da area de geografia no Ensino Médio e das inquietacdes que
produziram questionamentos ao se observar a realidade do ensino de geografia no espaco em
que se vive, dentre 0s quais: como 0s conhecimentos adquiridos na formacédo inicial e
continuada dos professores de geografia sdo mobilizados na sua préatica pedagdgica? Quais 0s
aspectos teoricos presentes no ensino da geografia no Ensino Médio? Quais 0s aspectos
metodoldgicos que orientam a pratica pedagdgica no Ensino de geografia no Ensino Médio?

A partir do exposto, e na busca de melhor compreender a pratica pedagogica do
professor de geografia, delimitou-se o seguinte problema de pesquisa: Como as opcOes
tedrico-metodoldgicas orientam a pratica pedagdgica dos professores de geografia do Ensino
Médio e suas implicacdes para a aprendizagem dos alunos?

Nessa perspectiva, interessa-se em delimitar como objeto de estudo as préaticas
pedagogicas dos professores no ensino da geografia nas escolas publicas estadual de Ensino
Médio, Centro de Ensino Médio de Tempo Integral Franklin Doria (CEMTI FD) e Unidade
Escolar Joaquim Parente (UEJP), no municipio de Bom Jesus, Estado do Piaui.

Objetivou-se analisar 0s aspectos tedrico-metodoldgicos que norteiam a prética
pedagogica dos professores de geografia e suas implicacGes na aprendizagem dos alunos. Para
isso, como objetivos especificos buscou-se: tracar o perfil profissional do professor de
geografia, compreendendo os aspectos da formacéo inicial e continuada e da experiéncia
docente presentes na sua pratica pedagogica; identificar as concepcdes tedricas que
fundamentam a pratica pedagogica dos professores de geografia; descrever as implicacfes das
opcOes tedricas nos aspectos metodoldgicos da pratica pedagdgica dos professores de

geografia na aprendizagem dos alunos.
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Com vistas a contextualizacdo do objeto de estudo e explanacdo dos achados da
pesquisa, 0s resultados do estudo sdo apresentados em secdes. As consideracOes
introdutorias, primeira secdo, tém inicio com a apresentacdo do objeto de estudo, as questdes
norteadoras, o problema de pesquisa, 0s objetivos e 0s motivos que levaram a pesquisadora a
trilhar por esse caminho, em busca de respostas que motivaram e nortearam esta investigacgéo.

A segunda secdo, denominada: a geografia no contexto escolar: configuragdes da
pratica pedagogica apresenta um breve histérico da geografia no espaco escolar, caracteriza
a pratica pedagogica na perspectiva conservadora e atual e delineia os aportes tedricos e
metodologicos que a fundamentam no ensino da geografia.

A terceira secdo, que destaca o percurso metodoldgico da pesquisa, com seus
pressupostos basicos, tipologia, contexto empirico, sujeitos, instrumentos de coleta de dados,
forma de organizacdo e analise dos dados foi denominada de trajetéria metodoldgica do
estudo.

A quarta se¢do, denominada revelando os achados do estudo traz os dados empiricos
e a sua discussdo, com base na analise de contedo (BARDIN, 2011). E, por ultimo, na quinta

secdo se trazem as consideraces finais do estudo, com os seus resultados.
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2 A GEOGRAFIA NO CONTEXTO ESCOLAR: CONFIGURACOES DA PRATICA
PEDAGOGICA

Nesta secdo apresenta-se um breve historico da geografia como disciplina escolar; os
paradigmas conservadores e atuais da pratica pedagdgica; e, 0s aspectos tedricos e
metodoldgicos do ensino da geografia escolar que configuram a prética pedagdgica do
professor de geografia do Ensino Médio.

2.1 Bases historicas da geografia no contexto escolar

A geografia se torna um campo de conhecimento a partir dos anos finais do século
XIX, com o deslocamento de parte dos conhecimentos de outros campos ja consolidados,
entre 0s quais a astronomia e a cartografia, sendo concebida como um campo demarcado de
saberes e que possui identidade propria. A geografia, entdo, emerge com a identidade de
descritiva: descrever o mundo (TONINI, 2003).

No contexto escolar, a geografia, como disciplina, foi introduzida na Alemanha, no
processo de construcdo da identidade alemd, que teve como suporte importante a
escolarizagdo. A geografia considerada como ferramenta a fim de “produzir um saber sobre a
relagdo homem e natureza com efeitos de verdade” (TONINI, 2003, p. 31).

Assim, a geografia escolar objetivava “compreender o espago geografico por meio
das relagdes do homem com a natureza” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p.
45), com base na sistematizacdo do conhecimento geografico produzido nas obras de Ritter e
Humboldt nas quais predominava o carater fisico.

A geografia descreve a relacdo que o homem estabelece com a natureza para
compreender os varios comportamentos dos diferentes grupos humanos nas diferentes
paisagens terrestres, privilegiando a descricdo dos fendmenos naturais no espaco, ou seja,
inventar a identidade dos povos: entender as caracteristicas, as qualidades, os costumes, 0s
habitos dos grupos humanos (TONINI, 2003).

Ratzel constréi seu discurso dentro do contexto da sociabilidade capitalista priorizando
0 espaco fisico, mas inserindo a acdo humana sobre o meio, embora classificada como
secundaria, de forma a “legitimar as diferencas econdmicas e sociais pela relagdo que o

homem estabelece com a natureza. Ou seja, 0 desenvolvimento econdmico dependeria da
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capacidade humana de se relacionar com a natureza” (TONINI, 2003, p. 43), bases para a
construcdo do pensamento geografico moderno: determinismo geogréfico.

Em oposicdo ao pensamento alemao, o possibilismo geografico francés (La Blache)
promove o deslocamento na andlise da relacdo homem e natureza, que vinha sendo
fundamentado somente na forca determinista, para também como uma construgdo cultural, em
que o homem ¢ introduzido como uma variavel que modela e humaniza as paisagens
geograficas (TONINI, 2003).

Todos esses discursos contribuiram, segundo Tonini (2003), para o itinerario da
geografia moderna. Outros discursos foram sendo construidos, distanciando-se dos discursos
anteriores, com maiores aproximagfes com o discurso pedagdgico: Nova Geografia, a
Geografia Critica e a Geografia Humanistica.

Segundo Tonini, a Nova Geografia se configurou como conservadora e funcionalista
em relagcdo ao Estado, pois ignorou as estruturas sociais e concebeu um espaco abstrato sem

movimento permanente em que 0:

[...] governamento dos povos ocorre por meio das estratégias de
planejamento espacial. Essa estratégia passou a informar todos os fatos
existentes, comprovados matematicamente, gerando um conhecimento
operacionalizavel, que oportunizou a intervencdo deliberada sobre a
organizacéo do espaco (2003, p. 61).

A critica ao pensamento geografico, base da nova geografia, foi realizada pela
geografia critica, que “proporcionou um direcionamento mais social as analises geogréficas,
resultando no desatar das amarras do empirismo exacerbado da geografia moderna, a qual
teve suas andlises presas ao mundo das aparéncias” (TONINI, 2003, p. 66).

Para a geografia critica, com base na influéncia marxista, o entendimento do espaco s
é possivel examinando “[...] as relagdes econdmicas, pois seriam elas que regulariam a
producdo e a distribuicdo dos bens materiais que iriam materializar a organizagdo espacial”,
trazendo outros elementos para analisar o espaco geografico determinado, como 0s modos de
producdo e as relagdes de poder (TONINI, 2003, p.70).

A partir dos anos 1980, emerge uma critica a essa perspectiva quanto ao fato de
restringir o poder ao modo de producdo capitalista, introduzindo a cultura como elemento

para compreensao do espaco:

Isso fez com que a geografia trouxesse em suas preocupacfes de anélise a
centralidade da cultura para explicar o espaco geografico, ndo permitindo
explicacbes da existéncia da uniformizacdo da paisagem natural, ao
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contrario, mostrando a permanéncia de pluralidades culturais (TONINI,
2003, p. 74).

Todos esses enfoques da geografia permeiam o contexto escolar, sendo acrescidos, em
cada espaco social, de caracteristicas proprias que permeiam os processos pedagdgicos. No

Brasil, 0 ensino de geografia inicia-se com os jesuitas que:

[...] transplantaram para o Brasil um modelo educacional tipicamente
europeu. Os ensinamentos ministrados, a exemplo dos conhecimentos
geograficos, estavam destinados a dar apenas a cultura geral para 0s
estudantes. Ensinou-se aqui a concepcdo de geografia existente na época: a
geografia classica, seja na tradicdo descritiva (a geografia historica ou
politica de Estrabdo) ou na tradicdo matematica (de Claudio Ptolomeu)
(ROCHA, 1996, p. 133).

Segundo Vlach (2004), o marco inicial de discussdes de ordem tedrico-metodoldgica
para 0 estudo da geografia no Brasil foi a obra do professor M. Said Ali, denominada de
“Compéndio de geografia elementar”, datada de 1905.

No ensino da geografia escolar predominou o método descritivo da geografia,
buscando-se também afirmacdo no método matemaético, sendo responsdvel também pela
constituicdo da geografia tradicional, reinventando o conceito de natureza, “transformando-se
em sinbnimo de recursos naturais e € inserida na logica capitalista de exploracdo, ja que era
importante para o desenvolvimento econdmico através da exploragdo de recursos naturais”
(CASSAB, 2009, p. 45).

Pela imensidao do nosso territorio e pela auséncia de profissionais formados na area,
os professores eram pessoas oriundas de outras profissdes, como advogados e sacerdotes, ou
mesmo autodidatas. Segundo Pontuschka; Paganelli; Cacete (2009), esse fato concorreu para
que durante um longo periodo de tempo a Geografia sofresse poucas alteracfes em seus
contetdos e na didatica de ensino.

No &mbito da escola, o ensino da geografia “[...] se traduziu pelo estudo das paisagens
naturais e humanizadas e por procedimentos didaticos marcados pela descricdo e a
memorizagdo dos elementos que compdem as paisagens. [...] 0 objetivo era ensinar uma
geografia neutra e, consequentemente, cientifica” (CASSAB, 2009, p. 47). Neste sentido, a

autora afirma que:

[...] a geografia classica acompanhou o ensino da disciplina por longos anos,
influenciando a forma de se ensinar e aprender geografia até os dias de hoje.
Apesar dos inimeros avangos, uma visao ainda hegeménica envolve uma
compreensdo da geografia por parte dos alunos como uma disciplina indtil
[...]. O exercicio da memorizacdo é ainda um elemento presente no ensino
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dessa disciplina nas salas das escolas mesmo quando, como visto, 0
conteudo se altera (CASSAB, 2009, p. 49).

Apos fortes criticas a essa geografia cléssica ensinada nas escolas, segundo 0s
Pardmetros Curriculares Nacionais - PCN, a geografia é redefinida no espago escolar como
ciéncia social, deixando de ser meramente descritiva e incorpora o conteudo critico, sendo
“importante pensar o estabelecimento de relagdes através da interdependéncia, da conexao de
fendmenos, numa ligacdo entre o sujeito humano e os objetos de seus interesses, na qual a
contextualizagdo se faz necessaria” (BRASIL, 1999, p. 310).

De acordo com Vesentini (2009), a geografia escolar no periodo de consolidacdo dos
Estados nacionais, serviu para o desenvolvimento do sentimento de nacionalismo exacerbado,

servindo aos governos ditatoriais. No Brasil, a introducdo da ideologia nacionalista:

[...] nos remete ao contexto politico da época que, em poucas palavras, pode
ser caracterizada por um processo inadiavel: a formagéo da nagdo brasileira.
Se a irrupcdo do Brasil como Estado independente em 1822 j& havia
colocado a formacdo da nacdo como a questdo, por exceléncia, da arena
politica brasileira, o fato é que quase ndo se havia avancado nesse sentido.
Assim, essa questdo foi apontada por lideres politicos e intelectuais como
essencial no periodo que, grosso modo, estende-se da proclamacdo da
Republica (1889) até meados da década de 1950. [...] Contribuir de maneira
efetiva para formar um Unico povo, uma unica nagdo, eis o desafio da
educacdo no inicio do século XX! (VLACH, 2004, p. 195).

Somado ao contexto politico com exacerbacdo do sentimento nacionalista, segundo
Barros, “os complexos industriais se tornaram a mola propulsora dos avangos econdmicos em
meados do século XIX e inicio do século XX’ (2000, p. 316), consequéncia do
desenvolvimento da mecéanica com a introducdo da maquina a vapor e as invencgdes da
maquinaria para a producdo fabril, o que proporcionou o aumento da producdo e da
produtividade, trazendo consequéncias estruturais para a sociedade e no interior das fabricas
avanco nas tecnologias gerenciais e nas formas de organizacdo do processo produtivo.

De acordo com Tonini, a partir da década de 1960 surge outro discurso da geografia
denominado de geografia critica, com base nos estudos de Willian Bunge e David Harvey
(Estados Unidos) e Yves Lacoste (Franga). A critica da sociedade capitalista “proporcionou
um direcionamento mais social as analises geogréaficas, resultando no desatar das amarras do
empirismo exacerbado da Geografia Moderna, a qual manteve suas analises presas ao mundo
da aparéncia” (TONINI, 2003, p. 66).

A geografia critica que surge na década de 1960 no mundo demora a ser referencial

para 0 ensino da geografia no contexto brasileiro, pois, com o Regime Militar, a geografia
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sofre, no Brasil, um retrocesso, quando foi descaracterizada, retirada do curriculo escolar ou
associada a historia e a sociologia, sob o rétulo de estudos sociais, sendo em muitos lugares
abolida como disciplina autonoma ou diminuida a sua carga horaria. “[...] a geografia e a
historia foram descaracterizadas pela Lei 5.692/71 ¢ diluidas nos chamados estudos sociais”
(VLACH, 2004, p. 217).

Assim, a geografia critica se afirma no Brasil apenas com 0 movimento de superacao
da Ditadura Militar e o processo de luta pela redemocratizacdo que exigia a volta de uma
geografia comprometida com a realidade brasileira, indissocidvel da arena politica mundial e
de seus desafios impostos pelo desenvolvimento das novas tecnologias da informacéo e da
comunicacgéo, novas formas de organizacao da producdo e do trabalho.

No contexto atual, com a introducdo da microeletronica, das novas formas de
organizacdo da producdo e do trabalho, dado o processo de mundializacdo do capital, a
geografia volta a cena ganhando importancia com o mundo globalizado com uma nova
reorganizagdo no espago mundial, decorrente das novas formas de organizagéo da producéo e
do trabalho, com o desenvolvimento das Novas Tecnologias da Informacdo e da
Comunicacéo, com os problemas ambientais, geopolitica, questdo demografica, entre outros.

De acordo com Vesentini (2009, p. 127), h4a a superacdo da concepcao critica da
geografia na concepcdo marxista/leninista e o ensino com base na concepcdo kantiana do
termo, como forma de desenvolver a autonomia do sujeito e “estd ligada a uma ideia
iluminista de libertar o ser humano de todas as amarras (ignorancia, preconceitos,
autoritarismo, injusticas)”.

Assim, numa perspectiva também oposta aos objetivos da geografia escolar
conservadora e reprodutora da forma politica de organizacédo social, o ensino da geografia, de
acordo com os Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1999), dentro do contexto de
democratizacdo da sociedade contemporanea, assume configuragdes da chamada geografia
humanista.

Os desafios sdo diversos nesta “geografia de fundamentagdo fenomenoldgica e
ensinada a partir das teorias construtivistas” (CASSAB, 2009, p. 49), sendo que a agdo do
professor deve ser direcionada para além da simples transmissdo de informag6es sobre o lugar
ou acerca das suas caracteristicas, mas de forma a tornar-se um gerenciador do conhecimento,
autébnomo, criativo, pluralista e propositivo na/da sua realidade, por entender que educar é ndo
se limitar a repassar informacfes ou mostrar apenas um caminho, mas é ajudar a pessoa a
tomar consciéncia de si mesma, dos outros e do contexto social onde se insere, ou seja, levar o

sujeito a perceber o espaco a partir de referéncias concretas.
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Nesse sentido, na perspectiva oficial, os PCN (BRASIL, 1999) apontam que 0 ensino
da geografia pode indicar caminhos diversos para que a pessoa possa escolher aquele que for
compativel com seus valores, sua visdo de mundo e com as circunstancias encontradas no seu
contexto social. Educar € preparar na e para a vida, transcendendo 0 mecanicismo presente na
perspectiva da geografia classica e mesmo da geografia critica.

Atualmente, os reflexos desse novo contexto social estdo postos nos quatro pilares da
Educacdo, que permeiam as a¢Oes educativas comprometidas com as suas configuracées, na
busca pela qualidade e eficiéncia do ensino, para atendimento a demandas da realidade:
aprender a aprender, a ser, a conhecer, a fazer e a viver juntos (DELORS, 2006).

No Brasil, estas concepcdes estdo implicitas na Lei de Diretrizes e Bases da Educacéao
Nacional — LDB, Lei n° 9.394/96 (BRASIL, 1996), nos Parametros Curriculares Nacionais —
PCN (BRASIL, 1999) e nas Orientacdes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (2008).

Segundo Pontuschka (1999, p.14), os Parametros Curriculares Nacionais refletem a
contradicdo presente no contexto social, pois embora “[...] ndo constituam um projeto isolado,
mas fazem parte de politicas publicas educacionais [...] estabelecidas de acordo com as
determinacfes de politicas mais amplas ditadas pelo conjunto de paises centrais para paises
chamados de “emergentes”, como o Brasil”, traz no seu bojo novas propostas direcionadas
para as competéncias e habilidades que consideram o individuo como sujeito, desenvolvendo
no educando a vontade de mudar, opinar e transformar o espago, como atores principais e nao
como coadjuvantes ou meros telespectadores.

Segundo os PCN, a compreensao do espaco geografico hoje foi concebida por Milton
Santos como um conjunto de sistemas de objetos, de agdes e de sistemas de informacgdes que
ultrapassa a mera visdo da materialidade como teatro de ac&o, mas é condicdo para a agdo. E
nesse espaco que as praticas sociais sdo desenvolvidas na producdo da vida (BRASIL, 1999,
p. 310).

Visto dessa forma, na perspectiva de Milton Santos o ensino da geografia tera por
finalidade formar individuos capazes de se situar concretamente no mundo e de transformar o
espaco em que habitam, transformando de forma a promover o aperfeicoamento da sociedade
humana. No Ensino Médio, de acordo com os PCN, o ensino da geografia deve permitir a
construgdo de “competéncias que permitam a analise do real, revelando as causas e os efeitos,
a intensidade, a heterogeneidade e o contexto espacial dos fenémenos que configuram cada
sociedade” (BRASIL, 1999, p.311).

Na sociabilidade capitalista, de forma contraditéria, de acordo com o referencial

marxista, a educacdo também se apresenta feito mercadoria, porque ela reproduz e amplia as
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desigualdades, sem extirpar as mazelas da ignorancia, ou seja, sem possibilitar aos individuos
essa compreensédo do espaco de sua vida cotidiana e as relagdes estabelecidas entre o local e 0
global.

E na sala de aula, cenario vivo de interacdes por exceléncia, que se intercambiam,
explicita ou tacitamente ideias, valores e interesses diversos seguidamente enfrentados pela
l6gica da preparacdo para 0 mercado de trabalho ou pela formagdo do homem sujeito da sua
prépria realidade. Certamente, a escola € um espaco de contradicdo onde a ideologia da
igualdade de oportunidade se desenvolve lenta, mas, decisivamente, porém, o processo de
classificacdo, de exclusdo das minorias e do posicionamento diferenciado para 0 mundo do
trabalho também esté presente.

Dessa forma, a educacdo escolar apoiada nas concep¢des marxista compreende a
existéncia de uma correlacdo de forcas no espaco escolar em que se insere, reproduzindo os
valores dominantes ou libertando os individuos, ou ao mesmo tempo em que reproduz,
também serve a sua transformacdo. Ao se posicionar a favor de uma educacdo transformadora
da realidade, avancga-se na busca de uma sociedade mais humanitaria, pois sempre havera a
consideracdo da interacdo eu-outro-mundo (BRASIL, 1999).

Podemos verificar, portanto, que existem outras concepg¢des politico-ideoldgicas que
influenciam o ensino da geografia além da geografia critica. Diniz Filho afirma que:

[...] j& ndo é dificil encontrar ge6grafos que reconhecem erros e
insuficiéncias na geografia marxista, propondo-se por isso a fazer uso
também de outras matrizes metodolégicas que, igualmente afastadas das
concepgdes positivistas classicas e do neopositivismo, poderiam auxiliar no
desenvolvimento de uma Geografia capaz de formular uma critica radical a
sociedade capitalista contemporénea, e dai a recente aproximagdo de muitos
gedgrafos marxista em relagdo as correntes humanista e pds-moderna (2002,
p.85)

Ainda, podemos perceber, de acordo com o0 mesmo teorico, que estamos diante de
mudancas significativas na geografia que traz possibilidades de renovagdo e que exige um
debate académico mais aprofundado quanto as varias perspectivas tedricas e metodolégicas da
geografia nos dias atuais que fundamentam a constru¢do do conhecimento geografico e o
ensino da geografia escolar. Continuando, reforca a orientagdo de que é preciso ter o cuidado
de ndo cair no modismo e, por isso, propor revolucionar a geografia a todo 0 momento,
substituindo tudo o que vem do passado, embora afirme ser necessaria uma discussdo

aprofundada que favoreca a superacdo dos equivocos em que a geografia incorreu.
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2.2 Paradigmas da pratica pedagogica no ensino da geografia escolar

Antes de se deter especificamente no ensino da geografia, € preciso ter presente o que
se compreende por pratica pedagdgica. No exercicio da docéncia o professor desenvolve sua
acao educativa intencionalmente, efetivada de forma conservadora ou transformadora de
realidades, e, para se efetivar, se apropria dos saberes, de procedimentos técnicos e de
recursos didaticos.

Dessa forma, a pratica pedagdgica exige capacidade do professor, ao desenvolver sua
acao educativa, de articular os conhecimentos tedricos e praticos que direcionam o seu modo
de agir. Teoria e pratica sdo dimensfes da pratica que se revelam no saber fazer docente,
sendo que o saber fazer é portador de uma teoria que fundamenta as suas decisdes.

Nesse sentido, Vasquez (1968) define como praxis essa atividade que articula teoria e
pratica, na medida em que essa pratica tem com parametro uma teoria que guia e fundamenta
a acdo, e é teorica por ser esta acdo consciente, intencional, que possui finalidade e objetivos a
alcangar.

A prética pedagdgica €, portanto, a atividade estruturada pelo professor ao mediar o
processo educativo escolar que esta fundamentado, segundo Behrens (2011), em dois
paradigmas: conservador ou inovador, embora na realidade ndo existam de forma pura, mas as
caracteristicas de um ou outro paradigma marcam com maior ou menor intensidade a pratica
pedagdgica, delineando-a como tradicional ou inovadora.

E mister reconhecer que no ambito da atividade pedagdgica se pode preparar 0s
educandos para o trabalho, para a vida social e para a cultura da consciéncia sem degrada-los,
sem submeté-los a opressdo social e, ainda, sem aliena-los. Por outro lado, essa préatica pode
ser alienante e conservadora das estruturas sociais de dominagdo. Assim, “é na sala de aula,
cenario vivo de interacBes por exceléncia, que se intercambiam explicita ou tacitamente
ideias, valores e interesses diversos, seguidamente enfrentados pela ‘ldgica da preparacdo para
o mercado de trabalho’” (OLIVEIRA, 2006, p. 17).

Em consequéncia, se faz necessario que a acdo educativa represente, na sua pratica
efetiva, um decidido investimento na consolidacdo da forga construtiva dessas mediacdes,
sempre tentando reverter seu potencial alienador para aderir a constru¢do de uma cidadania
realmente ativa, pois a pratica pedagogica ndo é destituida de sentido politico. Para isso,
“refletir a praxis pedagdgica € o caminho para verificar se ela reproduz os valores dominantes

ou se ela liberta os individuos” (OLIVEIRA, 2006, p. 18).
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Querendo ou ndo, o professor, tendo ou ndo a consciéncia, seu trabalho é
necessariamente politico. Nem mesmo a ingenuidade dos que tém plena convicgdo do carater
desinteressado de sua pratica pedagdgica, elimina essa dimensdo politica. Assim, a escola
pode contribuir para a superacdo das desigualdades sociais ou para sua reproducdo, embora
ndo se esteja afirmando que a escola por si s6 pode transformar a realidade social mais ampla,
numa concepgao ingénua de educagdo. Mas, segundo Freire, as desigualdades sociais:

[...] diminuiriam se a escola levasse em consideragdo a cultura dos
oprimidos, sua linguagem, sua forma eficiente de fazer contas, seu saber
fragmentario do mundo de onde, afinal, transitam até o saber mais
sistematizado, que cabe a escola trabalhar. Obviamente, esta ndo é uma
tarefa a ser cumprida pela escola da classe dominante, mas tarefa a ser
realizada na escola da classe dominante, entre nos, agora, por educadores e
educadoras progressistas, que vivem a coeréncia entre seu discurso e sua
prética (FREIRE, 1997, p.35).

Assim, no cumprimento dessa tarefa, € mais do que necessario que O Processo
didatico-pedagdgico do ensino da geografia, em sua cotidianidade, contemple a emergéncia
de uma realidade mais justa, capaz de alfabetizar o aluno para a leitura que se tem e se pode
ter do mundo, bem como ajuda-los para que possa situar-se e apropriar-se dessa realidade de
forma consciente, se conhecendo como sujeito social, construtor do seu espaco, pois € a partir
da apropriacdo do espaco nas materializacGes diversas e de todas as ordens, proximas ou
distantes, que os homens poderao transforméa-lo e dispor de uma melhor qualidade de vida, no
concernente a sua cidadania.

Nessa perspectiva, compreende-se que a pratica pedagdgica no ensino da geografia,
como nas demais areas do conhecimento, pode estar fundamentada no paradigma conservador
ou no inovador, sendo que o primeiro é centrado na reproducdo do conhecimento e o segundo
na sua producéo ou construcdo (BEHRENS, 2011).

O paradigma conservador, dentro da pedagogia tradicional, tem por base a reproducéo
do conhecimento, sendo responsabilidade da escola a sua transmissao para as gera¢ées mais
jovens, apresentando-se “como unico local em que se tem acesso ao saber” (BEHRENS,
2011, p. 41).

Neste contexto, o conteudo € apresentado pelo professor como pronto e acabado, de
forma fragmentada, sendo que compete ao aluno reproduzi-lo sem questionamento, sendo
receptivo e passivo, e de forma submissa, obediente e resignada deve internalizar os
conteudos que lhe sdo apresentados, numa organizacdo sequencial e descontextualizada.

Ensinar constitui apenas transmitir conteddos, e a metodologia utilizada ndo considera o
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sujeito da aprendizagem. Quanto a avaliagdo, esta estd centrada na reproducdo dos
conhecimentos, ou seja, na sua transcricdo, sendo caracteristica desse tipo de paradigma a
énfase na memorizacdo (BEHRENS, 2011).

Segundo Rocha (1996), no ensino de geografia o paradigma conservador se configura
na educacdo bancaria, denominacdo de Freire (1981), quando da veicula¢do de uma geografia
“descomprometida”, “neutra”, preocupada apenas com a descricao.

Como resultado das transformacdes no contexto social, na escola, se configura um
novo paradigma que se optou por denominar de atual, diante de inimeras denominagdes
apresentadas pelos teoricos, segundo Behrens (2011). Assim, de acordo com a autora, que 0
denomina em seu texto de emergente, o paradigma atual possui uma visdo de totalidade e o
desafio da producdo do conhecimento, com base numa pratica pedagdgica que supere a
fragmentacdo do conhecimento e a sua reproducéo.

Consequentemente, nesta perspectiva:

O ensino como producdo do conhecimento propde enfaticamente o
envolvimento do aluno no processo educativo. A exigéncia de tornar o
sujeito cognoscente valoriza a reflexdo, a agdo, a curiosidade, o espirito
critico, a incerteza, a provisoriedade, o questionamento [...] (BEHRENS,
2011, p. 55).

Na construcdo do conhecimento o aluno €é ativo, autbnomo, com criatividade, com
criticidade e espirito investigativo, um ser pleno e com a potencialidade necessaria para se
desenvolver completamente. Ensinar é mediar a construcdo do conhecimento, sendo que o
ensino busca possibilitar a superacdo do saber fragmentado, o resgate do ser humano na sua
totalidade, a transformacdo da realidade social, instiga o didlogo e a aprendizagem
significativa. Ainda em conformidade com Behrens (2011, p.76), a metodologia deve
considerar o sujeito “como ser historico e contempla uma abordagem dialética de
acao/reflexdo/a¢ao”. Assim, a metodologia deve favorecer o didlogo e o trabalho coletivo, na
dimensdo do saber ser e saber conviver.

Na avaliagcdo, a énfase recai sobre a sua dimensdo formativa, compreendendo o
processo de desenvolvimento processual do individuo e do grupo, a fim de fornecer dados
para ajuste do processo educativo, tanto da pratica pedagdgica quanto do estudo individual do
aluno, por ser este também responsavel pela sua aprendizagem (BEHRENS, 2011).

Dentro do contexto da préatica pedagogica atual, Zeichner (2003, p. 41) esclarece que o
“estandarte da reflexdo pode ser encarado como uma reagéo contra a visédo do educador como

um técnico que apenas executa o que mandaram os outros, apartados da sua sala de aula, [...]
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que envolvem os professores unicamente como seres passivos”, sendo que o processo de
compreensdo e aperfeicoamento da prética pedagdgica deve partir da reflexdo.

Embora Zeichner (2003, p. 46) faca uma critica ao isolamento do professor, alertando
para o cuidado de ndo se restringir a reflexdo ao espaco da sala de aula, pois esta deve estar
“vinculada a luta por mais justiga social e contribuir, de algum modo, para estreitar a brecha
na qualidade da educacdo a disposi¢ao dos alunos de diferentes estratos”, reconhece a
necessidade de reflexdo que contribui para a qualificacdo do processo educativo.

Nesse sentido, “o professor devera refletir sobre a consciéncia da dimensao politica de
sua acdo, isto é, da sua funcdo social, no tocante a busca por uma profissionalizacdo
competente, e isso consiste em ver claro, fundo e largo a dimensdo atribuida ao ensino na
contemporaneidade” (OLIVEIRA, 2006, p. 19).

Neste mesmo sentido, as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM),
documento orientador proposto pelo Ministério da Educacdo — MEC (BRASIL, 2008),
ressaltam que as condicdes para que o professor possa pensar autonomamente, organizar seus
saberes e 0 proprio modo de conducdo do seu trabalho (articulacdo teoria-prética, relacédo
dialética ensino-pesquisa, relacdo dialogica, etc.), estd relacionado com a sua formacao
quando do desenvolvimento de uma competéncia critico-reflexiva.

De acordo com as OCEM, a pratica docente torna-se qualificada quando existe a
producdo do saber. Assim, o professor:

[...] deixa de dar os conceitos prontos para os alunos para junto com eles
participar de um processo de construcdo de conceitos e saberes, levando em
consideracdo o conhecimento prévio. Nesse processo, é fundamental a
participacdo do professor no debate tedrico-metodoldgico, o que lhe
possibilita pensar e planejar a sua pratica, quer seja individual, quer seja
coletiva (BRASIL, 2008, p. 47).
Portanto, para que o ensino de geografia no Ensino Médio contribua para que o aluno
analise criticamente a producdo e a organizacdo do espaco nas diversas escalas, o professor
precisa de praticas pedagodgicas adequadas, a fim de que a aprendizagem seja significativa e

relevante.
2.3 Aspectos tedricos no ensino da geografia no Ensino Médio
Segundo os Parametros Curriculares Nacionais — PCN, em consonancia com a Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional — LDB, Lei 9.394/96 (BRASIL, 1996), o Ensino

Médio no Brasil, como parte de uma politica mais geral de desenvolvimento social, objetiva
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possibilitar o aprimoramento do educando como ser humano: formacdo ética,
desenvolvimento de sua autonomia intelectual e de seu pensamento critico.

Além disso, a integracdo do individuo ao mundo contemporaneo nas dimensdes
fundamentais da cidadania, para a continuidade do aprendizado e a preparacao para 0 mundo
do trabalho, visando a compreensdo dos fundamentos cientifico-tecnoldgicos dos processos
produtivos, relacionando a teoria com a pratica, no ensino de cada disciplina (BRASIL, 1999).

O Ensino Médio constitui a etapa final, terceira etapa, da Educacdo Basica no sistema
de ensino do Brasil. Segundo as OrientacGes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM, o
grande avango na atual proposta curricular para o Ensino Médio “consiste na possibilidade de
pensar a escola a partir de sua propria realidade, privilegiando o trabalho coletivo” (BRASIL,
2008, p. 7). Assim, o aluno deve adquirir capacidade de analisar a sua realidade sob o ponto
de vista geogréfico.

De acordo com a LDB, no Artigo 36, em relacdo ao Ensino Médio, para cumprir essa

proposicéo:

81°. Os conteudos, as metodologias e as formas de avaliagdo serdo
organizadas de tal forma que ao final do ensino médio o educando
demonstre:

I - dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a
producdo moderna;

I - conhecimento das formas contemporaneas de linguagem:;

Il - dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios
ao exercicio da cidadania.
§ 2° O ensino médio, atendida a formacdo geral do educando, poderd
preparé-lo para o exercicio de profissfes técnicas.
§ 3°. Os cursos do ensino médio terdo equivaléncia legal e habilitardo ao
prosseguimento de estudos (BRASIL, 1996).

Embora conhecedores das criticas aos guias ou propostas curriculares oficiais
impostas, que resumem os problemas da educacdo ao conteddo das disciplinas e/ou a

organizacdo do sistema, no sentido de que:

[...] acabam por se sobrepor a guias ou propostas curriculares estaduais e
municipais (naquelas raras cidades que possuem uma rede escolar prépria) e
no fundo mostram como séo pleonasticos todos esses contetidos curriculares
“oficiais”, que em geral s6 vigoram no papel, mas que, infelizmente,
despendem preciosos recursos publicos (VESENTINI, 2004, p 239).

Além disso, por serem construidas sem a participagdo dos professores, por estudiosos
gue muitas vezes estdo longe do contexto escolar e ndo percebem que ha outros problemas

que devem ser observados, tais como: questdo salarial, condi¢bes de trabalho, formagéo
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inicial e continuada, dentre outros, privilegiou-se a analise dos documentos oficiais, pois estes
representam o norte da escola publica, 16cus desta investigagéo.

Vesentini (2004, p. 239) alerta para o fato de que o grande mérito dos Parametros
Curriculares Nacionais — PCN “[...] foi ter reafirmado os ensinamentos oriundos da Unesco,
que enfatizam a interdisciplinaridade e os temas transversais”, ou seja, dado énfase na
formacao integral com base nos quatro pilares da Educacdo do Século XXI (DELORS, 2010).
Dessa forma, o autor aponta que a escola deve formar cidaddos que, mais do que dominar
conteidos da geografia ou compreender o mundo em que vivem, devem ser capazes de
aprender a aprender, aprender a ser, aprender a conviver e aprender a fazer.

Compreende-se, na perspectiva de Pontuschka; Paganelli; Cacete, que:

Como no caso de qualquer proposta sugerida por 6rgaos oficiais, é preciso
ter o cuidado de ndo sacralizar um trabalho homogeneizado, aplicado a
realidades diversificadas com as necessidades que lhes sdo peculiares. A
NoSso Vver, propostas dessa natureza precisam ser um instrumento auxiliar do
professor, contribuir para a reflexdo sobre o seu plano de curso, baseada na
realidade social da escola (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009,
p. 76).

Esclarecidos esses pontos, que se compreende serem importantes para este dialogo,
passa-se a explorar os documentos oficiais em relacdo aos conteldos e, posteriormente,
quanto as metodologias propostas para o Ensino Médio.

Como referéncia para alcance das competéncias e habilidades necessarias a formacao
do homem para o Século XXI, os seguintes objetivos sdo apresentados pelas Orientacdes

Curriculares Nacionais para o Ensino Médio - OCEM para o ensino da geografia:

e compreender e interpretar os fendmenos considerando as dimensdes
local, regional, nacional e mundial,

e dominar as linguagens gréfica, cartografica, corporal e iconografica;

e reconhecer as referéncias e 0s conjuntos espaciais, ter uma compreensao
do mundo articulada ao lugar de vivéncia do aluno e ao seu cotidiano
(BRASIL, 2008, p. 44-45).

Para que 0s objetivos propostos sejam alcancados, o curriculo proposto pelos
documentos oficiais foi desenvolvido com base em competéncias basicas e habilidades para a
insercdo neste novo contexto, buscando significar o conhecimento escolar, mediante a
contextualizagdo, a interdisciplinaridade, o incentivo ao raciocinio e a capacidade de

aprendizagem, por meio de novas abordagens e metodologias.
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Essas competéncias e habilidades sdo necesséarias para que os alunos possam
comparar, analisar e fazer relagcdes. A seguir apresenta-se 0 quadro com as competéncias e

habilidades propostas pela OCEM para o ensino da geografia:

QUADRO 1: COMPETENCIAS E HABILIDADES PARA A GEOGRAFIA NO

ENSINO MEDIO

o Capacidade de operar com 0s
conceitos basicos da geografia
para andlise e representacdo
do espaco em suas mdaltiplas
escalas.

* Capacidade de articulacdo dos

conceitos.

» Articular os conceitos da Qeografia com a observacao,
descri¢do, organizacdo de dados e informagGes do espacgo
geografico, considerando as escalas de analise.

* Reconhecer as dimensoes de tempo e espaco na analise
geografica.

* Capacidade de compreender o
espaco geografico a partir das
maltiplas  interagdes  entre
sociedade e natureza.

* Analisar os espagos considerando a influéncia dos eventos da
natureza e da sociedade.

* Observar a possibilidade de predominio de um ou de outro
tipo de origem do evento.

* Verificar a inter-relagdo dos processos sociais e naturais na
producao e organizacao do espago geografico em suas diversas
escalas.

e Dominio de linguagens
proprias a analise geografica.

* [dentificar os fendmenos geograficos expressos em diferentes
linguagens.

» Utilizar mapas
tecnologias.

* Reconhecer variadas formas de representacdo do espago:
cartografica e tratamentos graficos, matematicos, estatisticos e
iconogréficos.

e graficos resultantes de diferentes

» Capacidade de compreender
os fendbmenos locais, regionais e
mundiais expressos por suas
territorialidades, considerando
as dimensbes de espaco e
tempo.

» Compreender o papel das sociedades no processo de
producdo do espaco, do territorio, da paisagem e do lugar.

» Compreender a importancia do elemento cultural, respeitar a
diversidade étnica e desenvolver a solidariedade.

* Capacidade de diagnosticar ¢ interpretar os problemas sociais
e ambientais da sociedade contemporanea.

e Estimular o desenvolvimento
do espirito critico.

*» Capacidade de identificar as contradi¢cdes que se manifestam
espacialmente, decorrentes dos processos produtivos e de
consumo.

Fonte: BRASIL (2008, p. 45)

Essa proposta, segundo o documento, veio em decorréncia das novas configuracoes de
mercado de trabalho provocadas pelos avancos da microeletrnica, das novas formas de
organizacdo da producdo e das novas formas de organizagdo do trabalho na sociabilidade
capitalista, que provocaram “mudancas no conhecimento e seus desdobramentos, no que se
refere a producao e as relagdes sociais de modo geral” (BRASIL, 1999, p. 15).

Para Katuta (2009, p. 14) “os conhecimentos geograficos, assim como quaisquer

outros, sdo construidos a partir da relacdo que o homem estabelece com o meio, 0 que
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depende da maneira como o trabalho é realizado sob a égide de um determinado modo de
producao”.

Os conhecimentos geograficos sdo, portanto, segundo Katuta (2009), construidos no
movimento que se realiza entre o plano da singularidade, da particularidade e da generalidade
em diferentes escalas de andlise e chegam a escola a fim de possibilitar a compreensdo do
espaco, como reflexo de todas as transformag6es geopoliticas e geoecondmicas, dentro de um
contexto social multiétnico e multicultural.

Para Vesentini, acerca do conhecimento geografico:

[...] hoje, mais do que nunca, existe uma imperiosa necessidade de se
conhecer de forma inteligente [...] 0 mundo em que vivemos, desde a escala
local até a global, passando pela nacional e pelas demais escalas
intermedidrias. Isso, afinal de contas, é o que deveria ser ensino de
geografia. Um conhecimento do mundo — sem nunca negligenciar o local
onde vivem os alunos, — que aborde 0s seus reais problemas geoeconémicos,
geopoliticos, culturais e ambientais (VESENTINI, 2009, p.81).

Nesse sentido, os conceitos fundamentais da geografia devem ser compreendidos
como instrumentos para o desenvolvimento de determinadas competéncias, habilidades e
atitudes dos educandos. Assim, para Vesentini (2009, p. 121), “o trabalho com os contetudos —
e, No seu interior, com 0s conceitos — € apenas um meio ou instrumento — digamos assim —
uma etapa, embora imprescindivel, para se chegar aos verdadeiros objetivos da educacéo
[...]"

Assim “a medida que os conteudos deixam de ser fins em si mesmos e passam a ser
meios para a interacdo com a realidade, fornecem ao aluno instrumentos que possam construir
uma visdo articulada, organizada e critica do mundo” (PONTUSCHKA; PAGANELLI,
CACETE, 2009, p. 97).

Dentre os conteddos, os conceitos cartograficos (escala, legenda, alfabeto cartografico)
e os geogréaficos (localizacdo, natureza, sociedade, paisagem, regiao, territorio e lugar) podem
ser construidos a partir da dimensao local, ampliando para o regional, nacional e global, pois
“a aprendizagem serd significativa quando a referéncia do conteldo estiver presente no
cotidiano da sala de aula e quando se considerar o conhecimento que o aluno traz consigo, a
partir da sua vivéncia” (BRASIL, 2008, p. 51).

Quanto ao ponto de partida, no que se refere ao ensino dos conteildos e dentro destes
0s conceitos, segundo as OrientacGes Curriculares para o Ensino Medio — OCEM (BRASIL,
2008, p. 52), pode ser local ou global, o que é importante é oportunizar o trénsito nas

diferentes escalas para possibilitar uma analise que possa apresentar as explicacdes dos
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diversos fendomenos, pois “saber ler o mundo para compreender a realidade e entender o
contexto em que as relagdes sociais se desenvolvem implica ndo sé se ater na percepc¢do das
formas, mas também no significado de cada uma delas”. Assim, os conteudos da geografia
devem proporcionar uma visao da complexidade social do mundo e ao construir 0s conceitos
0 educando encaminha-se para a sua compreensdo, através do confronto entre 0 senso comum
e 0s conhecimentos cientificos.

As OCEM ressaltam que ndo se deve permanecer nos conceitos, mas esses devem ser
articulados com os conteudos. Os conceitos estruturantes na area da geografia sao
apresentados no quadro a seguir e devem ser compreendidos dentro da dindmica social. Ao
apresentar 0s conceitos e as articulacbes possiveis, infere-se que o ensino da geografia deve
estar “para além da provisoriedade do curriculo da geografia escolar e organizar as referéncias
conceituais e da aprendizagem, favorecendo o desenvolvimento das competéncias cognitivas
da area” (BRASIL, 2008, p. 54).

QUADRO 2 - CONCEITOS ESTRUTURANTES E ARTICULACOES

ESPACO E * Principais dimensdes materiais da vida humana.

TEMPO » Expressoes concretizadas da sociedade.

+ Condicionam as formas e os processos de apropriagdo dos territorios.

» Expressam-Se no cotidiano caracterizando os lugares e definindo e
redefinindo as localidades e regides.

SOCIEDADE » Consideradas as relagdes permeadas pelo poder, apropria-se dos
territorios (ou de espacos especificos) e define a organizacdo do espaco
geografico em suas diferentes manifestacGes: territorio, regido, lugar, etc.

* Os processos sociais redimensionam os fenomenos naturais, o espago € o
tempo.

LUGAR » Manifestagao das identidades dos grupos sociais e das pessoas.

* Nogdo e sentimento de pertencimento a certos territorios.

» Concretizagao das relagdes sociais vertical e horizontalmente.
PAISAGEM * Expressdo da concretizacdo dos lugares, das diferentes dimensdes
constituintes do espaco geogréafico. Pelas mesmas razdes ja apontadas, ndo
limitaria a paisagem apenas ao lugar.

* Permite a caracterizagdo de espacos regionais e territorios considerando a
horizontalidade dos fendmenos.

REGIAO * Regido se articula com territorio, natureza e sociedade quando essas
dimensGes séo consideradas em diferentes escalas de anélise.

* Permite a apreensdo das diferengas e particularidades no espago
geografico.

TERRITORIO « O territorio é 0 espaco apropriado.

* Base da regido.

» Determinagdo das localizagdes dos recursos haturais e das relagcdes de
poder.

* A constituicdo cotidiana de territorios tem como base as relagdes de
poder e de identidade de diferentes grupos sociais que 0s integram, por isso
eles estdo inter-relacionados com conceitos de lugar e regido.

Fonte: BRASIL, 2008, p. 53
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Os conteudos da geografia, por sua vez, devem ser compreendidos “como elementos
pelos quais se torna possivel a compreensdo das diferentes realidades geograficas, produzidas
pelas interacbes homem-meio” (BRASIL, 2008, p. 55).

Assim, no Ensino Médio a geografia ensinada:

[...] deve ser pensada no sentido de formar um cidaddo que conheca o0s
diferentes fenbmenos geogréaficos da atualidade, tendo em vista 0 processo
de globalizagdo e suas rupturas, dadas pela resisténcia dos movimentos
sociais e as contradi¢des inerentes ao sistema capitalista, além de privilegiar
os diferentes cenarios e atores sociais, politicos e econdmicos em diferentes
momentos histéricos (BRASIL, 2008, p. 56).

Precisa-se compreender que o0s conteGdos da geografia encerram conceitos
importantes para que o0 homem possa compreender o global a partir do local ou o local a partir
do global, como espaco construido pelo homem, resultado das relages que estabelece com 0s
outros homens e com a natureza na producéo da sua existéncia, na dindmica de transformagéo
das sociedades, em niveis de complexidade crescente.

Portanto, o conteido da geografia escolar ndo tem um fim em si mesmo, nas serve a
compreensdo dos diferentes contextos geogréaficos, traduzem a organizacdo socioespacial, ou
seja, de como 0s homens se organizam em sociedade, produzem sua existéncia, seu modo de
vida, a partir da sua relacdo com a natureza, reconhecendo-se sujeito do processo de

construcdo. Para Pontuschka; Paganelli; Cacete:

A geografia, como disciplina escolar, oferece sua contribuicdo para que
alunos e professores enriquecam suas representacbes sociais e seu
conhecimento sobre as multiplas dimensdes da realidade social, natural e
historica, entendendo melhor o0 mundo em seu processo ininterrupto de
transformagdo, o momento atual da chamada mundializacdo da economia
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 38).

As Orientagdes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2008) apontam
no sentido de organizacdo do conhecimento geografico a partir de eixos tematicos vinculados
aos conceitos e 0s conceitos vinculados aos eixos tematicos. Na sua proposi¢do, entretanto, a
definicdo desses eixos tematicos deve ser com base nas especificidades locais e da opcao
tedrico-metodoldgica do professor que, por sua vez, deve estar coerente com o0 Projeto
Politico-pedagogico da escola.

A geografia que se quer ensinar para 0 Ensino Médio deve ser pensada nos eixos
tematicos propostos pela OCEM (BRASIL, 2008), que séo: formacéo territorial brasileira;
estrutura e dinamica de diferentes espacos urbanos e o modo de vida na cidade, o

desenvolvimento da geografia urbana mundial; o futuro dos espagos agrarios, a globalizag&o,
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a modernizag&o da agricultura no periodo técnico-cientifico informacional e a manutencéo das
estruturas agrérias tradicionais como forma de resisténcia; organizagdo e distribuicdo mundial
da populagdo, os grandes movimentos migratorios atuais e 0s movimentos socioculturais e
étnicos, as novas identidades territoriais; as diferentes fronteiras e a organizacdo da geografia
politica do mundo atual, estado e organizacao do territorio; as questdes ambientais, sociais e
econdmicas resultantes dos processos de apropriacdo dos recursos naturais em diferentes
escalas, grandes quadros ambientais do mundo e sua conotacdo geopolitica; producdo e
organizacdo do espaco geografico e mudancas nas relagdes de trabalho, inovacdes técnicas e
tecnoldgicas e as novas geografias, a dindmica econémica mundial e as redes de comunicago
e informacdes.

Para atender a essa orientacdo curricular e favorecer o desenvolvimento de
competéncias e habilidades pelo educando, favorecendo a sua capacidade de organizar as
informacgdes e de construir o conhecimento geogréafico, se faz necessario conhecimento
tedrico-metodoldgico do professor em conjunto com a equipe pedagdgica da escola, “de

forma a definir o que e como trabalhar em cada momento” (BRASIL, 2008, p. 60).

2.4 Aspectos metodoldgicos no ensino da geografia no Ensino Médio

Callai e Callai (2003) afirmam que quando um professor define seus objetivos, a
estrutura dos contetdos, conceitos, e conhece os seus alunos, fica mais fécil perceber e criar
condicdes para que ocorra de fato uma aprendizagem significativa. Desse modo, considera-se
gue a aula tem uma funcdo relevante, pois € o momento no qual se pode organizar o
conhecimento a partir de atividades de aprendizagem.

N&o esquecendo que cada aluno tem seu processo interior de aprendizagem, ou seja,
os alunos aprendem de formas diversas e em ritmo proprio, a aprendizagem pode ser
estimulada quando mediada pelo professor. Assim, segundo Somma (2003), o professor deve
optar por estratégias metodoldgicas que afirmem o valor significativo dos processos de
aprendizagem.

A metodologia trata-se de procedimentos, métodos e técnicas que aplicados em aulas
de geografia devem ser convertidos em elementos facilitadores da aprendizagem significativa.
Para que eles possam ser selecionados de forma eficiente para atingimento dos objetivos de

ensino, devem ser observados 0s seguintes aspectos: devem ser planejados, adequados aos
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contetidos, adequados ao nivel dos alunos, adequado as possibilidades da escola, do professor
e dos alunos, relacionados aos demais elementos do plano e com possibilidade de serem
aplicados no espaco de aprendizagem (MENEGOLLA; SANT’ANNA, 2012).

Assim, o ensino da geografia deve permitir, numa pratica pedagogica atual, observar,
descrever, comparar e analisar os fendbmenos observados no espacgo social, desenvolvendo
habilidades intelectuais mais complexas que a simples memorizacao, caracteristica do ensino
classico da geografia (BRASIL, 2008).

Para Vensetini, para um ensino da geografia que nao se limita ao contedo, mesmo

sendo este renovado:

[...] E fundamental uma adog&o de novos procedimentos didéticos: ndo mais
apenas ou principalmente a aula expositiva, mas, sim, estudos do meio fisico
(isto é, trabalhos fora da sala de aula) dindmicas de grupos e trabalhos
dirigidos, debates, uso de computadores (e suas redes) e outros recursos
tecnologicos, preocupagfes com atividades interdisciplinares e com temas
transversais etc. (VENSETINI, 2004, p. 228).

Acoplados as metodologias, no contexto atual, o acesso satisfatério as novas
tecnologias tem favorecido o processo de aquisicdo de conhecimento nas maultiplas areas,
inclusive na Geografia. Esses recursos tecnologicos visam atender as necessidades de
professores e alunos quando se trata de envolvidos no desenvolvimento do processo de ensino
aprendizagem.

Desta forma, as novas tecnologias podem favorecer os objetivos visados pela escola,
tais como o desenvolvimento pleno do aluno em todos os aspectos, formando cidad&os,
formal e politicamente independentes, favorecendo diretamente o ensino de geografia, que por
sua tradicdo a memorizacdo, ndo desperta interesse nos alunos.

De acordo com os Pardmetros Curriculares Nacionais para o Ensino Médio, a
revolugdo das novas tecnologias da Informacédo e da comunicagdo que incidem na forma de
organizacdo e de producdo da sociedade capitalista requer que o aluno deste Século tenha
“[...] na ciéncia geografica importante fonte para sua formag¢do como cidaddo que trabalha
com novas ideias e interpretacfes em escalas onde o local e o global definem-se numa
verdadeira rede que comunica pessoas, fungdes, palavras, ideias” (BRASIL, 1999, p.312).

Os mapas e as imagens presentes nas aulas sdo procedimentos, ou seja, estratégias de
aprendizagem que possibilitam aos alunos trazer para a discussdo o conhecimento prévio e ao
mesmo tempo mobilizam habilidades mentais (classificar, analisar, relacionar, sintetizar) e
estimulam a percepcdo, bem como a observagdo e a comparacdo das influéncias culturais

existentes nos diferentes lugares. Permitem ainda que os alunos entendam os mapas como
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construcgdes sociais que transmitem ideias e conceitos sobre 0 mundo, apesar da pretendida
neutralidade e objetividade que os meios técnicos utilizam para confecciona-los.

Para Castrogiovanni,

O mapa é muito mais do que caminhos entrelacados. Ele é um signo repleto
de signos. E um mundo mégico de informacdes, oferecendo a chance de
viajarmos através de todo um idedrio significativo. Ele € a propria realidade
gue se apresenta moldada de fortunas muitas vezes singulares, com grandes
segredos a serem desvendados. O desafio é descobrir, diagnosticar e
aventurar-se em hipoteses que revelem tais segredos (CASTROGIOVANNI,
2003, p.47).

O olhar geografico do aluno pode ser estimulado ao comparar diferentes espacos e
escalas de andlises, 0 que possibilita superar a simples descricdo do espaco geografico e a
falsa dicotomia existente entre o local e o global, dicotomia produzida pela forma de
ordenacdo dos contetidos geograficos. Nesse caso, destaca-se a importancia de se estabelecer
relacBes entre essas escalas, criando condi¢des para que o aluno ordene o0s espacos estudados
e compare os fendmenos geograficos, ampliando assim a ideia de escala.

Andrade afirma que:

A geografia escolar estaria se utilizando da linguagem cartografica como
metodologia para a constru¢gdo do conhecimento geografico, trabalhando
fundamentos como: dominar as nocBGes de conservagdo de quantidade,
volume e peso, superar o realismo nominal e compreender as relagdes
espaciais topoldgicas, projetivas e euclidianas, para estruturar esquema de
acdo. Essas nogOes auxiliam na construcdo progressiva das relacdes
espaciais, tanto no plano perceptivo quanto no plano representativo — a
medida que as criangas evoluem conceitualmente, vdo adquirindo a
linguagem e a representacdo figurada, isto €, segundo Piaget, a funcéo
simbolica em geral (ANDRADE, 1987, p.14).

De acordo com Kaercher (2003), é necessario alfabetizar o aluno em geografia para
que ele se aproprie do vocabulario especifico desta area do conhecimento e capacite para
leitura do espaco geografico proximo ou distante. Para isso, 0 autor propde uma metodologia
ativa, que contempla uma série de atividades que podem ser utilizadas no ensino da geografia
gue envolve o uso de diferentes linguagens, como a masica e a poesia, 0 desenho, além de
textos jornalisticos e textos diversos, que buscam trabalhar com a questdo social/espacial. As
atividades a serem propostas devem mobilizar saberes, mas também competéncias e
habilidades que possam permitir aos alunos resolver problemas geograficos relevantes.

Ainda quanto ao uso de outras linguagens, para Katuta (2009), na escola o professor
de geografia ressignifica o real a partir do repertorio linguistico e conceitual dessa area do

saber que pode ser ampliado por meio de:
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[...] outras linguagens como as artisticas, nas suas mais variadas formas —
poesia, prosa, pintura, teatro, gravura, fotografia, masica, escultura, cinema,
etc —, escrita, matematica, televisiva, jornalistica, entre outras, auxiliam a dar
corpo, a ampliar os significados que por ventura podemos atribuir a
geograficidade dos fenbmenos (KATUTA, 2009, p. 18).

Katuta (2009) ressalta a importancia do trabalho pedagdgico em aula de geografia com
jornais impressos com atividades que possibilitem ampliar os conhecimentos geogréficos,
possibilitando o didlogo entre as diferentes escalas no estudo das geograficidades dos
fendmenos.

Corroborando com essa ideia de uso diversificado de estratégias e recursos, as
OrientagGes Curriculares para o Ensino Médio — OCEM (BRASIL, 2008) ressaltam que o
livro didatico ndo deve ser utilizado como Unica possibilidade de trabalho ou como fim em si
mesmo. Assim, compreende-se que embora o livro didatico seja herdeiro do positivismo,
fragmentado e utilitarista que serviu aos dominantes, externalizando um contetido que conduz
a uma visdo de mundo reprodutivista e conservadora, de acordo com Oliveira (2006) ele
constitui importante recurso no contexto da sala de aula. Portanto, o livro didatico deve ser
utilizado como complemento, sendo necessario que o professor busque outras estratégias e
recursos diversificados ao abordar conteddos, de forma a assegurar aprendizagem efetiva,
contribuindo com a autonomia e a formacéo do cidadao.

E importante também se destacar a pesquisa como recurso metodoldgico que serve
para romper com a reproducdo estatica dos conhecimentos, embora ainda ocorra essa
reproducdo em relacdo a pesquisa desenvolvida em sala de aula. Portanto, uma metodologia
que possibilita formar cidaddos independentes, atuantes, capazes de posicionar-se mediante 0s
acontecimentos em qualquer contexto que estejam inseridos, pode ser utilizada de forma
produtivista ou transformadora de realidades. Assim, ressalta-se a necessidade de conhecer e
saber utilizar procedimentos de pesquisa na geografia escolar.

Percebe-se a importancia de incorporar a pesquisa como metodologia nas aulas de
geografia que se assegura como meio de emancipacdo do educando com vistas a
transformacdo da sociedade e, embora ndo existe metodologia que por si s6 permita a
aprendizagem significativa, a atitude da investigacdo permite superar problemas inerentes a
simples memorizagdo/aceitagdo de conteudos, fato ainda presente nas nossas escolas, desde
que seja utilizada ndo apenas como mera transmissdo de informacoes.

Toma-se a pesquisa aqui como atitude de questionamento permanente no interior do

processo educativo. Bodernave e Pereira (2009) afirmam que a pesquisa motiva a desenvolver
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as qualidades de curiosidade, objetividade, precisdo, duvida, andlise critica, atitudes, entre
outras, importantes para o desenvolvimento da atitude cientifica; estimulando o desejo de
resolver problemas mediante a observacdo da realidade, sua problematizacdo, a geracao de
hipbteses sobre as causas dos fendmenos e a procura de solucdes alternativas.

Assim, ensinar tendo como metodologia a pesquisa, implica no reconhecimento de que
0 questionamento reconstrutivo gera a possibilidade de que todos esses elementos de
conhecimento ndo sejam mais enumerados, justapostos num discurso do tipo enciclopédico,
mas, ao contrario, articulados em funcéo de um fim.

Assim, listam-se algumas metodologias dentre as inUmeras que podem ser apropriadas
pelo professor, na esperanca de que a educacao escolar forneca os subsidios necessarios para a
vivéncia de uma nova pratica pedagégica no ensino da geografia baseada em uma
metodologia de construcdo de conhecimentos significativos, que permitam aos alunos se
situarem no contexto social, levando em conta as relacBes e representaces construidas em
seus espagos de vivéncia e/ou de sobrevivéncia, como resultado das relagbes sociais, da
economia, da politica, da cultura, enfim, de todo esse conjunto que compde 0 espaco
geografico.

Lembre-se, apenas, que no século XXI as possibilidades metodoldgicas no ensino da
geografia apontam para a necessidade do uso das tecnologias moderna da microeletronica,
entre as quais as novas tecnologias da informacdo e da comunica¢do, como importante
ferramenta para o processo de ensino-aprendizagem. Além disso, ha necessidade de se
trabalhar com temas transversais e com a interdisciplinaridade que, segundo Pontuschka;
Paganelli; Cacete (2009), vdo ao encontro da formacéo do educando para o contexto atual,
promovendo uma aprendizagem significativa por meio dos diversos saberes das diferentes

areas que interagem para produzir outros saberes necessarios ao exercicio da cidadania.
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3 TRAJETORIA METODOLOGICA DO ESTUDO

As atuais mudancas de paradigmas no ambito educacional exigem novas formas de
pensar e produzir conhecimento. Considerando que o fenémeno educativo possui um caréater
subjetivo e complexo, a pesquisa em educagdo pressupde uma metodologia de investigacao
que respeite suas particularidades, surgindo a necessidade de pesquisas que respondam a essas
demandas.

Nesse sentido, optou-se pela pesquisa qualitativa, muito utilizada como préatica das
ciéncias sociais, que melhor se aplica ao objeto de estudo deste trabalho. Por isso, nesta
abordagem todos 0s sujeitos participantes, seja investigador e investigado, influenciam na
construcdo do conhecimento.

A respeito da pesquisa qualitativa, Flick (2009, p.08) afirma que visa abordar o mundo
real e ndo contextos especializados de pesquisa “e entender, descrever e, as vezes, explicar os
fendmenos sociais “de dentro”, de diversas maneiras diferentes”. Complementa o autor que

essas abordagens do tipo qualitativas, tém em comum:

[...] o fato de buscarem esmiucar a forma como as pessoas constroem o
mundo a sua volta, o que estdo fazendo ou o que esta lhes acontecendo em
termos que tenham sentido e que oferecam uma visdo rica. As interacdes e
documentos sdo considerados como forma de constituir, de forma conjunta
(ou conflituosa), processos e artefatos sociais. Todas essas abordagens
representam formas de sentido, as quais podem ser reconstruidas e
analisadas com diferentes métodos qualitativos que permitam ao pesquisador
desenvolver modelos, tipologias, teorias (mais ou menos generalizaveis)
como formas de descrever e explicar as questdes sociais [...] (FLICK, 2009,
p.08).

Nesse caso, a abordagem qualitativa atende as exigéncias da complexidade do
fendmeno educacional, que requer a utilizacdo de uma pesquisa capaz de contemplar as
questBes referentes a educacdo de forma rica e de dentro do espaco onde se desenvolve: a
escola, neste contexto, a Escola de Ensino Médio.

Portanto, a pesquisa proposta possui essencialmente abordagem qualitativa do tipo
descritiva, fundamentada, sobretudo, nos pressupostos apresentados por Flick (2009), que
enfatiza as caracteristicas de uma pesquisa qualitativa como estudos que descrevem a
realidade, fornecendo subsidios para conhecer seus diversos aspectos e, entdo, poder

interpreta-los.



39

Nesse sentido, a abordagem qualitativa remete ao processo de andlise das experiéncias
dos individuos e dos grupos e ao exame das interacdes e comunicacdes, alem de abranger
também a investigacdo documental, possibilitando formas de sentido que podem ser
reconstruidas e analisadas com diferentes métodos qualitativos que possibilitam a
compreensdo detalhada do objeto de estudo em seu contexto historico.

Pode-se, entdo, afirmar que esse tipo de estudo ndo se restringe a reunir informacdes,
podendo interpretar as relagdes existentes entre os aspectos estudados, determinar a natureza
dessas relagdes, possibilitando revelar a multiplicidade de dimensdes e a complexidade das
relacfes que configuram a prética pedagdgica de geografia no Ensino Médio, proporcionando
percepcOes acerca do problema.

Assume-se, nesta perspectiva, que destes sentidos e significados é que se
alimenta nosso conhecer e sdo eles que traduzem as mudancas dindmicas no
campo social, no campo educacional, cuja compreensdo pode trazer uma
aproximagao do real mais condizente com as formas humanas de representar,
pensar, agir, situar-se etc. (GATTI; ANDRE, 2010, p. 29).

Na pesquisa qualitativa, segundo Gibbs (2009, p. 19), “uma grande preocupacao €
descrever a situacdo em questdo [..]". Neste estudo de abordagem qualitativa descritiva,
busca-se realizar “uma descri¢do que demonstre a riqueza do que esta acontecendo e enfatize
a forma como isso envolve as interagdes e estratégias das pessoas”. Dessa forma, “a partir da
descri¢do “densa” pode-se dar um passo adiante e oferecer uma explicacdo para o que esta
acontecendo”.

Realizar uma pesquisa qualitativa, a partir do enfoque descritivo requer técnicas e
instrumentos adequados. Portanto, pela natureza desta investigacdo tera como ponto de
partida a revisdo literaria, para reunir subsidios tedricos sobre o objeto de estudo desta
investigacdo, no sentido de buscar fundamentacao coerente aos propdsitos delineados.

O fendmeno educativo é algo peculiar, cujo significado deve ser indagado a partir da
prépria complexidade da realidade natural que o produz. Nessa perspectiva, deve-se
considerar as contradi¢cdes que fazem parte dos fendmenos sociais, de forma a contribuir
nessa pesquisa, no sentido de refletir as tensdes e interacGes que permeiam pratica pedagogica

no ensino da geografia quanto aos aspectos tedrico-metodoldgicos.
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3.1 Contexto empirico do estudo

Elegeu-se como espaco de investigacdo o municipio de Bom Jesus, municipio
brasileiro do Estado do Piaui, cuja populacdo, estimada em 2010, era de 22.687 habitantes
(IBGE).

A cidade de Bom Jesus tem passado por um periodo de rapido crescimento
populacional e econémico em funcdo da expansdo na area agricola. Na década de 1990,
produtores de soja do Rio Grande do Sul comecaram a chegar e a cultivar soja no cerrado do
Piaui, principalmente em Bom Jesus e Urucui. Hoje, aproximadamente 220 mil hectares séo
cultivados com soja, arroz e algodao nessa regido, considerada a Ultima fronteira agricola do
Brasil. Localizada na regido do Vale do Rio Gurgueia, a cidade é muito rica em &gua
subterranea. Os pocos jorrantes, cuja dgua sai sem precisar de bombeamento, sdo abundantes
na regiao.

No perimetro do municipio de Bom Jesus tomou-se como contexto empirico da
investigacdo as escolas publicas que oferecem o Ensino Médio: CEMTI - Franklin Doria e
Unidade Escolar Joaquim Parente, ambas pertencentes a rede estadual de ensino do Piaui,
responsavel pela oferta do Ensino Médio, de acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da
Educagéo Nacional (BRASIL, 1996).

A opcéo pelo Ensino Médio se deve ao fato da pesquisadora ser docente desse nivel de
ensino na area de geografia e, portanto, tem interesse em refletir acerca dos aspectos teorico-
metodoldgicos da pratica pedagogica dos professores a fim de contribuir para reflexdo da sua
prépria pratica. Também, delineamos a zona urbana como perimetro para nossa investigacao
por abrigar as escolas que mais se aproximam do contexto em que a pesquisadora exerce a sua
pratica pedagogica: uma escola técnica de Ensino Médio da rede federal de ensino, vinculada
a Universidade Federal do Piaui, localizada na zona urbana deste municipio, que foi excluida
da investigacdo por ser a pesquisadora a Unica docente da area.

Portanto, o critério para definicdo destas escolas foi o fato de oferecerem Ensino
Médio, abrangendo a investigacdo a totalidade das escolas de Ensino Médio da rede estadual

de ensino, e por estarem localizadas na zona urbana do municipio de Bom Jesus.

3.1.1 Unidade Escolar Joaquim Parente - UEJP

A Unidade Escolar Joaquim Parente - UEJP, Instituicdo Publica de ensino vinculada a

Secretaria Estadual de Educacdo, mantem a oferta do Ensino Fundamental de 62 ao 9° ano e
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Ensino Médio de 12 a 3% ano. A seguir apresenta-se uma imagem frontal do prédio sede da
referida escola, em que se percebe a extensdo da fachada e o0 muro com o portéo de entrada.

Além disso, pode-se verificar que a escola € bem arborizada no seu espaco interno (Figura 1).

FIGURA 1 - UNIDADE ESCOLAR JOAQUIM PARENTE - UEJP

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2012)

A Unidade Escolar Joaquim Parente, autorizada pela resolucao administrativa CEE N°
17/96, funciona na rua Machado de Assis, n® 87, bairro S&o Pedro, CEP: 64.900-000,
municipio de Bom Jesus- PI. Jurisdicionada a 14* Geréncia Regional da Educacdo (GRE),
com sede no municipio de Bom Jesus-Pl.

Essa escola é mantida pela Secretaria de Educacdo do Estado do Piaui - SEDUC, com
Cadastro Nacional de Pessoa Juridica, CNPJ: 01943009/0001-00. Ela tem como objetivo,
segundo seu Projeto Politico-Pedagdgico — PPP, de proporcionar ao educando a formacao
necessaria para o pleno desenvolvimento biopsicossocial, preparando-o0 para o exercicio da
cidadania, bem como sua qualificacdo para o trabalho.

A organizacao administrativa da Unidade Escolar Joaquim Parente estd composta por:
um diretor geral e outro adjunto; uma secretaria; dois coordenadores pedagogicos. O corpo
docente é composto por 23 professores (5 substitutos e 18 efetivos). Possui 450 alunos no

prédio sede da escola e 650 em prédios anexos.
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Quanto a sua estrutura fisica, em relacdo ao prédio sede, a escola conta com uma sala
de multimidia; um laboratério de informética e outro de ciéncias; biblioteca; patio coberto;

quadra; cantina; trés banheiros e salas de aulas amplas e arejadas.

3.1.2 Centro de Ensino Médio de Tempo Integral Franklin Doria - CEMTI FD

O CEMTI Franklin Déria foi autorizado pela Resolugcdo Administrativa do Conselho
Estadual de Educagdo - CEE n° 324/2005, de dezembro de 2005. Funciona na rua Tabelido
Raimundo Joseé Rocha, 426, CEP: 64900.000, municipio de Bom Jesus- PI.

O CEMTI Franklin Doéria é mantido pela Secretaria Estadual de Educacdo do Estado
do Piaui e possui Cadastro Nacional de Pessoa Juridica (CNPJ) n°® 01941705/0001-76,
funcionando com o Ensino Médio em tempo integral do 1° ao 3° ano.

Possui um diretor e outro adjunto, uma secretaria e 2 auxiliares na secretaria.
Apresenta um quadro de professores em um total de 31 docentes, sendo 22 efetivos e 8
substitutos e um coordenador pedagdgico.

A escola funciona nos trés turnos: manhé e tarde - tempo integral com 8 turmas, e 6
turmas no turno noturno, em um total de 14 turmas. Possui 2 professores de geografia (um
efetivo e outro substituto). A escola funciona com 450 alunos. Tem uma biblioteca, dois
laboratdrios: um de informatica e outro de ciéncias; 1 cantina, 3 banheiros, uma quadra de
esportes, 1 sala de multimidia e um patio coberto. A seguir apresenta-se uma imagem externa
da escola, que revela a existéncia de arvores no seu espaco interno, bem como no externo. A
imagem revela a fachada da escola e 0 muro que a contorna, com o portdo de entrada

principal e o do estacionamento a direita (Figura 2).
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FIGURA 02 - CENTRO DE ENSINO MEDIO DE TEMPO INTEGRAL
FRANKLIN DORIA (CEMTI FD)

Fonte: Arquivo da pesquisadora (2012)

A partir desse ponto, ao longo do relatério as escolas pesquisadas sao identificadas
como: UEJP (Unidade Escolar Joaquim Parente) e CEMTI FD (Centro de Ensino Médio de

Tempo Integral Franklin Doria).

3.2 Sujeitos do estudo

Foram sujeitos do estudo a populacdo de professores do Ensino Médio da area de
geografia que atuam nas escolas selecionadas, sendo a populagcdo composta de 05 (cinco)
professores: 03 (trés) CEMTI-FD e 02 (dois) da UEJP.

Foram critérios para inclusdo dos sujeitos: ser professor da area de geografia das
escolas de Ensino Médio da zona urbana do municipio de Bom Jesus-Pl e aderir
voluntariamente ao estudo, assinando um termo de consentimento passivel de revogacgdo a
qualquer momento, se conveniente para uma das partes.

No momento do convite apresentaram-se 0s objetivos da pesquisa e esclareceu-se 0s
questionamentos apresentados pelos sujeitos. As identidades dos participantes estdo
preservadas, sendo identificados através do nome de planetas. Justifica-se a opcédo pelo fato da
geografia escolar compreender o estudo dos planetas, embora seja contetdo da astronomia.
Portanto, os sujeitos da investigacdo sdo denominados por nomes de planetas: Mercurio,

Vénus, Terra, Marte e Saturno.
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O questionario, na sua primeira parte, objetivava tracar o perfil dos colaboradores da
pesquisa e, na segunda parte, abordaram-se as questdes referentes ao estudo. Com base nos
dados fornecidos pelo instrumento da pesquisa, delineou-se o perfil dos interlocutores no

quadro a seguir (Quadro 3).

QUADRO 3 - PERFIL DOS SUJEITOS
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Fonte: Questionério aplicado (2012)

Pode-se constatar que 40% (02) dos sujeitos estdo vinculados ao CEMTI FD e 60%
(03) a UEJP. Verifica-se, ainda, de acordo com o demonstrado no quadro 3, que 80% (04) dos
sujeitos estdo na faixa etaria entre 31 a 40 anos e apenas 20% (01) entre 21 a 30 anos. Para

Cavaco, nessa faixa etaria;

[...] como em outras profissbes, os professores, do grupo etario dos trinta
anos parecem viver um fendmeno de apropriacdo das maltiplas dimensGes
do trabalho e das suas regras, procuram descobrir e experimentar as suas
competéncias, redimensionam as suas aspira¢des, comportam-se de maneira
a afirmar-se, a fazer reconhecer a sua identidade profissional (CAVACO,
1999, p. 180).

De acordo com a autora, a questdo que nessa faixa etaria se pde diante dos professores
é; como € que se deve ser para que os alunos consigam aprender. Concluindo, afirma que

neste contexto:
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O progressivo dominio das estruturas de trabalho, a seguranca decorrente da
estabilidade no emprego e da permanéncia numa mesma escola facilitam,
numa segunda fase da carreira, a transferéncia das preocupagdes dominantes
para as tarefas pedagdgica centradas, principalmente, nos alunos (CAVACO,
1999, p. 180).

Quanto ao género, 60% (03) dos sujeitos sdo do sexo masculino, embora os estudos
apontem ser 0 magistério uma categoria profissional majoritariamente do género feminino,
mesmo no Ensino Médio, nivel em que sdo encontradas entre todos os demais da Educacéo
Basica, maior contingente de profissionais do sexo masculino (33% masculino versus 67%
feminino), de acordo com Gatti e Barretto (2009). No presente estudo, a maioria (60%) é
representada pelo sexo masculino, sendo de 40% (02) a representatividade feminina. Também
é possivel verificar que, em relacdo ao estado civil, 80% (04) dos sujeitos declararam ser
casados e 20% (01) estdo solteiros.

Quanto a formacdo académica, verificou-se no Quadro 3 que a totalidade dos sujeitos
possuem graduagdo na area de atuacao, ou seja, em geografia, e destes, apenas 20% (01) ndo
possuem pos-graduacdo lato sensu. Nenhum possui pos-graduacgdo stricto sensu, conforme
informacBes coletadas no questionario aplicado. Importante ressaltar o fato de todos os
sujeitos possuirem graduacao na area de atuacdo, o que contribui para o estudo, no sentido de
que a investigacdo sobre a pratica pedagodgica dos sujeitos deve tomar como base este
parametro, considerando que todos os sujeitos possuem formacéo legal (BRASIL, 1996) para
atuar no Ensino Médio na area de geografia.

Em relacdo ao tempo de servico, pode-se afirmar, com base nos dados coletados, que
80% dos sujeitos estdo na faixa entre 5 a 10 anos. Huberman (1995), quando se refere aos
ciclos vitais de profissionalizacdo dos professores, caracteriza o periodo que compreende essa
faixa como sendo uma fase em que o professor esta estabilizado, em que se pode falar na
construcdo de uma identidade profissional, o que contribui para uma forte afirmacdo do seu
“eu” e que se apresenta com um crescente sentimento de competéncia pedagogica decorrente
de independéncia profissional e a posi¢do ocupada entre 0s seus pares.

Verificou-se, ainda, de acordo com o quadro 3, quando realizado o cruzamento entre
tempo de atuacdo do professor no Ensino Médio e o tempo de atuacdo na area da geografia,
que 80% dos sujeitos ja iniciaram a sua atuacdo no magistério na area da geografia, sendo que

apenas 20% em outra area (anos iniciais na polivaléncia).
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3.3 Instrumento de coleta de dados

Como instrumento de coleta de dados foi utilizado o questionario misto, combinando
questdes abertas e fechadas, destinadas aos professores de geografia. A utilizacdo de
questionario se torna pertinente devido a sua abrangéncia.

Oliveira (2012, p.83) o define “como técnica para obtengdo de informagdes sobre
sentimentos, crencas, expectativas, situacfes vivenciadas e sobre todo e qualquer dado que o
pesquisador(a) deseja registrar para atender os objetivos de seu estudo”.

O principal objetivo das perguntas do questionario na pesquisa qualitativa é descrever
as caracteristicas de uma pessoa ou de determinados grupos sociais. Neste estudo, tem-se um
grupo social formado por profissionais da area da geografia que atuam no Ensino Médio em
escolas da zona urbana do municipio de Bom Jesus-PlI.

Segundo Oliveira (2012), aspectos importantes devem ser observados para a utilizagao
do questionario, tais como: facilidade com que permite interrogar um elevado nimero de
pessoas num espaco de tempo relativamente curto, e ndo existe um namero de questdes
padrdo, embora ndo se possa abusar da boa vontade dos sujeitos e realizar um nimero grande
de questdes.

No presente estudo utilizou-se questionario misto com perguntas abertas e fechadas.
As perguntas abertas caracterizam-se por interrogacdes ou afirmacGes que levam o
entrevistado a ficar “inteiramente a vontade para responder o que achar necessario, podendo a
sua resposta ser ampla” (OLIVEIRA, 2012, p. 84).

J& as questBes fechadas sdo aquelas em que as perguntas ou afirmagdes apresentam
categorias ou alternativas fixas e preestabelecidas, ou seja, “o informante assinala os itens
segundo seu ponto de vista” (OLIVEIRA, 2012, p. 84). As perguntas fechadas conferem
maior objetividade tanto na aplicacdo como na organizacdo e tratamento dos dados e foram
utilizadas no estudo a fim de tracar o perfil dos sujeitos investigados.

As questOes abertas permitiram aos questionados total liberdade para formular suas
respostas, podendo estender sua argumentacdo 0 quanto acharem necessario. Neste, 0
interesse do pesquisador reside numa maior elaboragcdo das opinifes dos entrevistados,
servindo no presente estudo para alcance do objeto da investigacdo e sua anélise.

Sejam as questOes abertas ou fechadas, o pesquisador tomou o cuidado com a
formulacdo e apresentacdo do questionario quanto a linguagem, o tom das questdes e o tempo
de aplicagdo, com vistas a evitar fadiga e constrangimento aos entrevistados. As questdes

foram reduzidas e adequadas a pesquisa em questdo, de formulacdo clara, coerentes com 0
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objeto de estudo e buscou-se ndo induzir a uma dada resposta dos sujeitos e a sua aplicagéo,
com base nas recomendacdes de Oliveira (2012, p 83), requereu da pesquisadora sensibilidade
para conquistar o sujeito “para que se sinta motivado, bem a vontade para responder e tenha a
consciéncia de que esta colaborando para o avango do conhecimento”. O momento da

aplicacéo do questionério foi marcado de acordo com a disponibilidade dos sujeitos.

3.4 Organizagao dos dados para anélise

Os procedimentos de coleta de dados através do instrumento selecionado para o
estudo, o questionario, forneceram o corpus da pesquisa, que foi organizado em categorias
gerais, subcategorias e unidades de andlise.

Na vis@o de Bardin (2011, p.117), a categorizagdo é:

[...] uma operacdo de classificagdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacao e, seguidamente, por reagrupamento segundo o
género (analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sao
rubricas ou classes, as quais reunem um grupo de elementos (unidades de
registro, no caso da analise de conteudo) sob um titulo genérico,
agrupamento esse efetuado em razdo dos caracteres comuns destes
elementos.

Segundo Oliveira (2012), as categorias podem ser classificadas em teodricas e
empiricas. As teoricas estdo relacionadas ao objeto de estudo e implicam no estabelecimento
de critérios de aprofundamento teodrico, que neste estudo podem ser identificadas como:
pratica pedagdgica, formacdo inicial e continuada e aspectos teoricos e metodologicos do
ensino da geografia no Ensino Médio.

As categorias empiricas brotam dos dados coletados, ou seja, referem-se “a um
agrupamento de elementos que sdo sistematizados pelo pesquisador(a) apds a pesquisa de
campo [...]” (OLIVEIRA, 2012, p. 93). Assim, pode-se concluir que as categorias tedricas
“[...] dardo sustentacdo a andlise dos dados” (OLIVEIRA, 2012, p. 96) e as empiricas
“emergem da pesquisa de campo” (OLIVEIRA, 2012, p. 97).

Quanto as unidades de andlise, estas se referem a sistematiza¢dao das respostas. Nesse
processo de organizagdo, para a definicao das unidades de andlise, os dados obtidos devem ser
classificados criteriosamente, “observando-se as respostas similares ou convergentes para se

definirem as unidades de andlise que sdao trabalhadas a luz da fundamentacido teorica”



48

(OLIVEIRA, 2012, p. 103). Na figura 3, a seguir, para melhor visualiza¢do, demonstra-se a
categorizacao dos dados neste estudo.

Depois de concluida a etapa de tratamento dos dados com a sua sistematizacdao e
organizacao, inicia-se a fase de analise dos dados, que foi realizada por blocos das unidades
de anélise, espago de constru¢do da teoria pelo pesquisador, que deve ser subsidiado pelos
autores que deram sustentacgdo teorica ao estudo.

Para interpretagao dos dados recorreremos a técnica da Analise de Conteudo, com base
em Bardin, que a define como sendo “[...] um conjunto de técnicas de analise das
comunicagdes que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do contetido
das mensagens” (BARDIN, 2011, p. 38). O interesse do pesquisador reside no que esses
dados podem revelar, ao serem analisados, para desvelar a problematica investigada, pois na
analise de conteudo os procedimentos sdo criteriosos e colaboram bastante no desvendar dos
conteudos das falas dos sujeitos. Embora a descri¢ao seja parte integrante e indispensavel do
processo de andlise, o interesse ndo se reduz a mera descricio do conteudo, mas sua
compreensdo a partir das falas dos sujeitos em seu contexto social.

Bardin (2011) organiza a analise de contetido em trés fases: pré-andlise; exploracao do
material; tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretagdo. Na verdade, as duas
primeiras fases referem-se a preparagdo do material, que ocorreu antes de ter inicio
propriamente a andlise dos dados.

Na fase de pré-analise e de exploragdo do material fez-se a organiza¢do do material
para sua sistematizagdo. Nessa fase, a leitura do material coletado possibilitou o seu
conhecimento de forma mais aprofundada e permitiu a precisdo na definicdo das categorias
empiricas e unidades de andlise, tendo por base as questdes de pesquisa que encaminha ao
alcance do seu objetivo.

Apos a segunda fase, como resultado, deu-se a constitui¢ao do corpus do estudo. Foi
realizada com base nas regras estabelecidas por Bardin (2011), ou seja, a regra da
exaustividade — inclusdo de todos os elementos referentes ao tema; representatividade —
representar de forma fidedigna o universo; homogeneidade — dever versar acerca do mesmo
tema; e, por ultimo, a regra da pertinéncia — estar adequado aos objetivos do estudo.

O tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo correspondem a parte final
da analise de conteudo. Esta ultima etapa consiste no tratamento dos resultados, permitindo a

elaboragao de tabelas que condensam e destacam as informagdes fornecidas para analise.
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A finalidade da analise de conteudo ¢ produzir a inferéncia (dedu¢do de maneira
logica) de conhecimentos sobre o emissor da mensagem ou sobre seu meio. A inferéncia
permite a passagem explicita e controlada da descrigdo a interpretacao.

De posse das informacdes coletadas e apo6s definicdo do quadro teérico que dara
sustentacdo a analise dos dados, o préximo passo, ap6s o processo de qualificacdo da
pesquisa, sera o de andlise propriamente dita, com base nas interpretacdes e inferéncias. A
interpretacdo corresponde a significacdo conferida as caracteristicas dos textos analisados e
constitui um passo imprescindivel em toda a analise de conteudo, especialmente naquelas de
natureza qualitativa; e a inferéncia, busca “compreender o sentido da comunicagao [...], mas
também e principalmente, desviar o olhar para uma outra significacdo, uma outra mensagem,
entrevista através ou ao lado da mensagem primeira” (BARDIN, 2011, p. 41).

Para realizacdo da andlise de contelido sistematizou-se, conforme a Figura a seguir

(Figura 3) os dados do estudo.



FIGURA 3 - CATEGORIZAGCAO DOS DADOS

B
e

Fonte: Figura organizada pelo pesquisador com base nos dados coletados (2012)

Definidas as categorias, as falas dos sujeitos foram agrupadas em suas respectivas
subcategorias, para posterior analise e interpretacdo, visando encontrar respostas para a
questdo norteadora desta pesquisa. Em anexo, apresentam-se os dados brutos (APENDICE |I).
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4 REVELANDO OS ACHADOS DA PESQUISA

Neste capitulo analisam-se 0s aspectos relevantes relacionados aos aspectos tedrico-
metodoldgicos da prética pedagdgica do professor de geografia, a partir dos conteudos
expressos pelos interlocutores da pesquisa.

Para melhor compreensdo da tematica em estudo inicia-se com a caracterizacdo da
Préatica Pedagogica como reflexo da formacéao inicial e continuada dos professores de
geografia. Assim, apresenta-se a categoria geral 01 (um) com base nas seguintes
subcategorias de andlise: concepcao de ensino, concepg¢ao de aprendizagem, reflexao sobre
a pratica, elementos da formacao continuada e planejamento.

Dando sequéncia, na categoria geral 02 (dois) busca-se na Pratica Pedagdgica:
aspectos tedricos do Ensino da geografia no Ensino Médio e organizando as analises nas
seguintes subcategorias: contetdos: articulacdo teoria/préatica e abrangéncia.

Por fim, na categoria geral 03 (trés) discute-se a Pratica Pedagogica: aspectos
metodologicos do Ensino da geografia no Ensino Médio, nas subcategorias: metodologias
adotadas, recursos utilizados e verificagdo da aprendizagem.

Para alcance dos objetivos da pesquisa, como informado na descricdo da metodologia
do estudo, utilizou-se como ferramenta a proposta de Bardin (2011), que sugere a técnica de
analise de conteddo, numa perspectiva de articulacdo dos textos com seu contexto. Dessa
forma, a analise realizada buscou articular o texto com seus contextos, hora fazendo uso do
conteldo manifesto explicito nas falas, analisando conteldo latente e os significados

escondidos nas entrelinhas das mensagens.

4.1 Prética pedagdgica como reflexo da formagdo inicial e continuada dos professores

As subcategorias desta categoria geral buscam encontrar respostas para a seguinte
questdo norteadora: como 0s conhecimentos adquiridos na formacéo inicial e continuada dos
professores de geografia sdo mobilizados nas praticas pedagdgicas? Para isso, a
caracterizacdo das praticas pedagogicas dos professores das escolas pesquisadas esta
organizada nas seguintes subcategorias de andlise: concep¢do de ensino, concepgdo de

aprendizagem, reflex&o sobre a prética, elementos da formac&o continuada e planejamento.
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4.1.1 Concepcao de ensino

Por certo que por tras de toda pratica pedagdgica dos professores tem uma concepgéo
tedrica, pois estas sdo "as premissas, os fundamentos, a teoria que orienta e ilumina a prética.
Sao as que dizem respeito as nossas crencas, ideias, valores, propdsitos e projetos acerca da
sociedade, da educacdo, da escola, do ser humano, do aluno, do profissional professor, do
ensinar e do aprender” (SALES, 2002, p. 73-74), embora, muitas vezes, estas ndo estejam
claras para os sujeitos.

A partir dessa compreensdo apresenta-se, a seguir, um quadro com as respostas dos
professores, a fim de compreender quais concepg¢des de ensino fundamentam as suas praticas

pedagdgicas.

QUADRO 4 - CONCEPCAO DE ENSINO

N&o existe ensino sem aprendizagem, ou seja, eles andam
“juntos”, ja que aconteceu o ensino o aluno aprendeu
(MERCURIO - CEMTI FD).

Ensino é a funcdo principal da escola em conjunto com a
familia e que deve alicercar a formagdo cidada dos individuos
(VENUS - UEJP).

Ensinar ndo é apenas repassar contelidos, mas orientar o
aluno a buscar o conhecimento. E despertar o desejo de
aprender e instigar o aluno a descobrir por si s6, aquilo que
ele tem vontade de aprender. NOs apenas mostramos 0
caminho (TERRA - CEMTI FD).

Consiste em técnica, com a finalidade de transformacdo do
conhecimento (MARTE - UEJP).

Promocéo do conhecimento (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Verifica-se que a professora mercdrio associa ensino e aprendizagem como elementos
indissociaveis de um mesmo processo. Sua percepcdo coaduna com a de Freire, quando
afirma que “ensinar inexiste sem aprender e vice-versa” (FREIRE,1981, p.231), pois, quando
0 ensino ndo resulta em aprendizagem torna-se invalido.

Dessa forma, pode-se inferir que quando ndo ha aprendizagem, ndo ocorreu ensino.
Esta afirmativa encontra respaldo em Freire, ao afirmar que “quando vivemos a autenticidade

exigida pela pratica de ensinar-aprender participamos de uma experiéncia total, diretiva,
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ideoldgica, gnosioldgica, pedagdgica, estética e ética, em que a boniteza deve achar-se de
maos dadas com a decéncia e com a seriedade” (FREIRE, 1981, p. 24).

Para possibilitar a aprendizagem o professor deve se tornar um mediador,
oportunizando o educando a construir 0 seu préprio conhecimento, que possibilite o
desenvolvimento da criticidade através do pensar reflexivo.

O professor Vénus direciona sua resposta para a funcéo social da escola, pois esta é
uma organizacdo que continuadamente deve ser avaliada em relacdo a sua finalidade. E,
portanto, fungéo social da escola, em conjunto com a familia, como enfatizado pelo professor
Vénus, “alicercar a formagao cidada dos individuos”. Associa, assim, o0 ensino a formacao
integral do homem para a vida. Esta garantia esta posta pela Constituicdo Federal de 1988,
quando diz que: “A educacdo, direito de todos e dever do Estado e da familia, serd promovida
e incentivada com a colaboracdo da sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
Seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifica¢do para o trabalho” (Artigo 205).

Nesse sentido, a geografia, ao estudar a relacdo que o homem estabelece com a
natureza e com 0s outros homens, dentro de espaco social determinado, compreendendo que a
acao humana ndo pode ser significada fora de seu contexto espacial e social, contribui para

formagéo cidada do individuo, preparando-o para a vida, pois:

Compreender o mundo, compreender 0s outros, compreender-se a Si e
compreender as interagdes que entre estes varios componentes se
estabelecem e sobre tudo isso ser capaz de “linguajar” é o alicerce da
vivéncia da cidadania é através da compreensdo que nos preparamos para
mudanga, para o incerto, para o dificil, para a vivéncia noutras circunstancias
e noutros paises. Mas também para a permanente interagdo, contextualizagdo
(ALARCAO, 2011, p. 25, grifos do autor).

No século XXI, onde ha exigéncia de novo perfil de homem, de acordo com os quatro
pilares da educacdo do século XXI (DELORS, 2010). A geografia contribui na formacdo de
“cidaddos que tenham horizontes temporais e geogréaficos alargados, ndo se limitando a ver o
seu pequeno mundo, que tenham dos acontecimentos uma compreensao sistémica, que sejam
capazes de comunicar e interagir, e que desenvolvam a capacidade de autoconhecimento e
autoestima” (ALARCAO, 2011, p. 26).

Ao se analisar a resposta da professora Terra, identifica-se uma concepgéo de ensino
que traduz uma perspectiva construtivista, quando afirma que: “ensinar ndo € apenas repassar
conteudos”, ou seja, transcende a transmissa0 mecanica dos conhecimentos e exige apreensdo
da realidade, articulacdo com a aprendizagem e a sua compreensdo como pratica social

especifica, que determina o desenvolvimento dos sujeitos da aprendizagem (VEIGA, 1992).
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Sabe-se que quando o professor restringe o ensino a transmissdo de conteldos,
fundamenta a sua pratica no paradigma conservador, dentro da pedagogia denominada
tradicional, que tem por base a reproducdo dos conteudos de forma fragmentada e a sua
memorizacgdo por parte do aluno, sem questionamentos (BEHRENS, 2011).

Para Freire (1981, p. 22), “ensinar ndo ¢ transmitir conhecimentos, mas criar as
possibilidades para a sua produgdo ou a sua constru¢do”. Na perspectiva da transmisséo, o
aluno adota uma postura passiva e apenas faz uma transcricdo dos conteddos memorizados
naquilo que se denomina de avaliacdo, revelando uma pedagogia classificada como bancaria.

O ato de orientar o aluno na busca pelo conhecimento, conforme afirma a professora
Terra, constitui, segundo Freire, em “um processo que pode deflagrar no aprendiz uma
curiosidade crescente, que pode torna-lo mais e mais criador” (FREIRE, 1981, p. 24).

Assim, o aluno constréi o seu conhecimento e quando exercita a sua capacidade de
aprender tanto mais desenvolve a sua “curiosidade epistemoldgica” (FREIRE, 1981, p. 25).

Ensinar, como afirma Terra, “¢ despertar o desejo de aprender e instigar o aluno a

descobrir por si s6 [...]". Nessa dire¢@o, o ensino deve envolver:

Estratégias e atividades diversificadas e potencialmente desafiadoras,
vinculadas com o cotidiano e com os interesses dos alunos, direcionadas a
producdo e ndo reprodugdo do dado, e nas quais o aluno, e ndo o professor
seja 0 protagonista. Utilizacdo dos seus principios do ensino por meio de
problemas, da aprendizagem colaborativa, da pedagogia de projetos e outros
métodos ativos de ensino. Explorar a utilizagdo das novas tecnologias (TICs)
ndo como um meio a mais para obter informagdo, mas como espaco de
producdo de sentidos subjetivos favoraveis a elas (MARTINEZ, 2012,
p.117).

O professor mostra o caminho, como declara a professora Terra, sendo o mediador do
processo de construcdo do conhecimento pelo aluno, capacitando-os, também, a continuar a
aprender. Mas para isso, ou seja, “implica a utilizagdo de estratégias de organizagdo das
aprendizagens que assentem no préprio aluno e promovam a sua capacidade de auto e hetero-
aprendizagem” (ALARCAO, 2011, p.29). Nessa condugdo, compreende-se que 0 professor,
ao ensinar, media a rela¢do do aluno com o saber, que é também uma relacdo com o mundo,
com 0s outros e consigo mesmo.

O professor Marte resume 0 ensino a técnica. Na verdade, o ensino requer o uso de
técnicas, mas ndo pode ser reduzido a essas. Necessario se faz perceber a
multidimensionalidade do processo de ensino-aprendizagem que “implica a necessidade de

articular os aspectos humano, técnico e sociopolitico do processo educativo. Para tanto, a
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contextualizagdo da pratica pedagogica passa a ser fundamental” (FREITAS; RIBEIRO;
MOURA, 2012, p. 38-39).

O professor Marte aponta como finalidade do ensino a transformacdo do
conhecimento. Entretanto, ao definir o ensino como técnica, explicita a sua proposicdo de
aparente neutralidade, contraria a ideia de transformacao proposta. Essa ideia da técnica como
expressao da neutralidade do ensino predominou no modelo tecnicista de educagédo, em que a
técnica visava garantir a eficdcia da transmissdo de conhecimentos sob a bandeira da
‘neutralidade cientifica’, ‘racionalidade’ e eficiéncia e produtividade’, numa visao meramente
instrumental, para garantia da objetividade do trabalho pedagdgico. O professor, vestindo a
camisa da técnica, aplica um conjunto de meios que garantam a eficiéncia e a eficacia do
ensino, sendo professor e aluno meros expectadores frente & verdade objetiva (LIBANEO,
1994).

Contrério a concepcdo tecnicista de educacdo, no sentido da transformacédo, o espaco
da aprendizagem deve ser produtor de conhecimento, implicando na utilizacdo de estratégias
de ensino-aprendizagem que estimulem o aluno a desenvolver sua capacidade de interagir
com o conhecimento de forma autonoma, flexivel e criativa “para a vivéncia no nosso mundo
supercomplexo, incerto, sempre pronto a exigir novos saberes, inspiradores de novas acdes”
(ALARCAO, 2011, p. 32).

Por sua vez, o professor Saturno compreende o ensino como ‘“promogdo do
conhecimento”, restringindo, da mesma forma que a professora Terra, o ato de ensinar apenas
relacionado aos conteudos. Compreende-se que sua resposta enfatiza a aquisicdo de
conhecimentos pelo aluno, que se ndo impregnados de significado se traduz numa pratica
reprodutiva, pois hoje, segundo Névoa, o conhecimento “se encontra disponivel numa
diversidade de formas e de lugares. Mas 0 momento do ensino é fundamental para explicar,
para revelar a sua evolucdo historica e para reparar a sua apreensio critica” (NOVOA, 2002,
p.252).

4.1.2 Concepcao de aprendizagem

Pode-se compreender ensino e aprendizagem como dimensfes de um mesmo
processo, que se apresentam articuladas, sendo que 0 ensino ndo existe por si mesmo, mas em
funcdo da aprendizagem. A aprendizagem é uma agéo inseparavel do aprendiz, pois, segundo

Alarcdo, “ser aluno ¢ ser aprendente. Em constante interagdo com as oportunidades que 0
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mundo lhe oferece. Mais do que isso: ¢ aprender a ser aprendente ao longo da vida”
(ALARCAO, 2011, p. 28).

A partir da mesma compreensao apresentada, analisa-se a seguir a concepc¢do de
aprendizagem dos professores sujeitos da nossa investigacdo, com base nas respostas expostas

no quadro a seguir.

QUADRO 5 - CONCEPCAO DE APRENDIZAGEM

A inter-relacio de todo o estudo trabalhado (MERCURIO - CEMTI FD).

Aprendizagem € o conjunto de técnicas que devem ser adotadas para se
atingir o fim que é educar (VENUS - UEJP).

A aprendizagem aconteceu quando o aluno consegue explicar na préatica o
gue ele viu na teoria. Isso pode ser observado quando produz uma maquete,
interpreta um mapa ou apresenta um seminario, por exemplo (TERRA -
CEMTI FD).

Consiste na absorcdo do conhecimento de uma ciéncia, visando o0
crescimento social do individuo, para constru¢cdo de uma sociedade mais
justa (MARTE - UEJP).

Aquisi¢do do conhecimento (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Em relacdo a aprendizagem, a concepcdo da professora Mercurio faz relacdo desta ao
estudo trabalhado, ou seja, na percepgdo do sujeito a aprendizagem é restrita aos contetidos ou
aos contetidos trabalhados. Assim, aprender é reter os conteudos trabalhados, que serdo alvo
de verificacdo da capacidade de absorcdo na avaliacdo, com énfase na memorizacao, que €
uma das caracteristicas da pedagogia tradicional.

Nesta perspectiva:

A memorizacdo mecénica do perfil do objeto ndo é aprendizado verdadeiro
do objeto ou do contelido. Neste caso, 0 aprendiz funciona muito mais como
paciente da transferéncia do objeto ou do contetdo do que sujeito critico
epistemologicamente curioso, que constr6i o conhecimento do objeto ou
participa da construcéo (FREIRE, 1981, p. 69).

Assim, segundo a professora Mercario, aprender € memorizar 0s conteddos
trabalhados pelo professor em sala de aula, sendo que esses contetdos, na maioria das vezes,
ndo possuem significado para o aluno, pois este ndo participa da construgdo do conhecimento
acerca do objeto. Sua concepcdo de aprendizagem caracteriza uma pedagogia tradicional ou

classificatdria, que deforma a capacidade critica e criativa do educando.



57

Para o professor Vénus, a aprendizagem é um conjunto de técnicas. Compreende-se
que as técnicas devem ser utilizadas para favorecer a aprendizagem e que 0 processo de
ensino-aprendizagem ndo se resume ao uso das técnicas, mas esta constitui uma das
dimensGes do ato educativo, que € composto de maltiplas dimensdes: relacdo professor-aluno,
contetdo e forma, fins educativos, entre outros.

Assim, 0 uso da técnica pode ser importante para oportunizar a aprendizagem,
promovendo “uma relagdo pedagogica critica entre professor e alunos, que pode favorecer a
autonomia e o espirito coletivo, desenvolvendo habilidades intelectuais mais complexas”
(FERNANDES, 2013, p. 9), ou pode restringir ao repasse dos conteddos sem
contextualizacdo, sem significado, de forma acritica e reprodutiva.

Nao ¢ a técnica que define o ideal educativo e “as formas de ensinar dependem das
formas de aprender, de fazer operar o processo cognitivo” (ARAUJO, 2013, p. 42), pois as
técnicas de ensino ndo sdo neutras e € a concep¢do de aprendizagem impressa no projeto
pedagogico escolar que vai determinar o tipo de técnica a ser utilizada, a depender do tipo de
homem que se quer formar.

Assim, a técnica deve ser utilizada, como enfatiza o professor VVénus, para se “atingir a
um fim que é educar”; porém, o que é educar ou 0 que se entende por aprender depende da
concepgdo que fundamenta a prética educativa. Ndo ficou explicita na resposta do professor
Vénus a sua concepcdo de aprendizagem, porém, quando este restringe a aprendizagem a
técnica, da indicios de que concebe aprender na perspectiva tecnicista ou tradicional.

Ja a professora Terra articula teoria e pratica, enfatizando que o aluno aprende quando
é capaz de colocar em pratica, ou seja, a teoria aprendida serve de suporte a pratica. Ndo é
apenas uma reproducédo da teoria na pratica, mas segundo Moretto (2008a, p. 48), “aprender ¢é
construir significados”, num processo dialético, critico e pessoal.

Quando a aprendizagem se da de forma critica, mas, segundo Freire, se constroi e
desenvolve a curiosidade epistemoldgica que motiva a aprender. Assim, o tedrico enfatiza que
“aprender ¢ uma aventura criadora, algo, por isso mesmo, mais rico do que meramente repetir
a licdo dada. Aprender para nos é construir, reconstruir, constatar para mudar, 0 que ndo se
faz sem abertura ao risco ¢ a aventura do espirito” (FREIRE, 1981, p. 69).

A aprendizagem revela a compreensao gradual, pelo aluno, do mundo em que vive, de
forma a saber melhor utilizar os seus recursos (ALARCAO, 2011, p. 28). Assim, o aluno,
guanto mais se apropria do mundo em que habita, melhor usufrui e utiliza os recursos para

criar caminhos e chegar a seus objetivos.
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O professor Marte e o professor Saturno compreendem que aprendizagem estd
relacionada a absor¢do ou aquisi¢do do conhecimento produzido, relacionando o primeiro a
sua absorcdo, ao crescimento social do individuo para a constru¢do de uma sociedade mais
justa. Compreende-se que a aprendizagem para transformacao social deve ser realizada de
forma critica e criativa, como j& enfatizado anteriormente. Assim, o conhecimento em si
mesmo ndo transforma a sociedade, tornando-a mais justa, mas o sujeito pode mobilizar seus
conhecimentos para a transformacdo da sua realidade social, depende disso a sua atitude
critica e criadora frente ao mundo. Sendo que a aprendizagem significativa € possivel através
de uma prética pedagdgica que valorize o aprender, relacionando o saber com as necessidades
dos educandos e capacitando-os para atuar em situagcdes-problemas, buscando solucdes de

forma autbnoma.

4.1.3 Reflexao sobre a pratica

O processo reflexivo esta explicito nas ideias de Freire (1987, 1981), quando esclarece
gue a permanente construcdo do ser professor se realiza na préatica e na reflexdo sobre a
pratica, numa atitude continua de formacdo que nos permite aprender com a nossa acao, a
partir da sua critica. Assim, compreende-se que o ato de refletir possibilita o desvelar do ser
professor, contribuindo para uma pratica mais humana, contextualizada e de qualidade, num
processo de autoformacdo permanente.

Para Alarcdo (2011, p. 16), a autoformagdo expressa-se como “uma aprendizagem ao
longo da vida, um direito e uma necessidade”, a fim de compreender a sua realidade. Nao se
concebe, assim, um professor distante de uma reflexdo pratica de sua acdo e dos seus
resultados para compreender os sentidos dessa acao para os fins que se propde.

Para compreender como ocorre 0 processo de reflexdo sobre a pratica dos professores
investigados, detém-se na analise das respostas construidas por estes, descritas no quadro a

sequir.
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QUADRO 6 - REFLEXAO SOBRE A PRATICA

Sim. A autoavaliacgdo, individual ou em grupo, e a avaliacdo
reciproca sdo importantes porque favorecem a observacao
criativa no trabalho (MERCURIO - CEMTI FD).

Sim. Desde os tempos de universidade tenho buscado
aprender e aprender a ensinar (VENUS - UEJP).

Sim. De acordo com os resultados obtidos ao final de cada
més, costumamos refletir sobre as metodologias e praticas.
Converso com eles, ougo sugestbes, uso outra metodologia
para rever um assunto que eles tiveram maior dificuldade e
costuma dar certo (TERRA - CEMTI FD).

Sim. Principalmente por razdo de preenchimento de carga
horéria, temos que nos lotar em mais de uma escola (MARTE
- UEJP).

Em regra, pouco se reflete sobre as praticas, mais acontece,
embora seja um percentual pequeno. As reflexdes sdo
positivas e tém contribuido mais para o processo de ensino e
aprendizagem, bem como procurado compreender melhor o
educando (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Verifica-se nas respostas dos sujeitos da investigacdo que a reflexdo sobre a prética
estd presente no contexto escolar (Mercurio, Vénus e Terra), embora na percepcdo do
professor Saturno ainda seja insuficiente esta pratica. O professor Marte, embora tenha
respondido de forma afirmativa, no seu comentario ndo apresenta uma resposta coerente com
0 que lhe foi perguntado.

De acordo com as respostas, a reflexdo favorece a aprendizagem no sentido da
inovacdo, da criatividade no trabalho, conforme argumentacdo da professora Saturno.
Também, como diz o professor Vénus, favorece o aprender a ensinar, que envolve a
construcdo de significados relacionados a pratica pedagdgica permeada pela intencionalidade
educativa.

A reflexdo deve promover o replanejamento da acdo com uso de alternativas
metodoldgicas, conforme afirma a professora Terra. O professor Saturno compreende a
pratica reflexiva como positiva para o processo de ensino-aprendizagem, a fim de

compreender melhor os elementos e sujeitos envolvidos.
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4.1.4 Elementos da formacéo continuada

A formacdo continuada supera a concepcdo de formacdo compensatdria das falhas
observadas na formacdo inicial e passa a ser compreendida como um processo continuo ao

longo da vida profissional. Para Gatti e Barretto:

O processo de formacdo é definido como um movimento orientado a
responder aos diversos desafios que se sucedem no que poderia identificar
como diferentes fases da vida profissional: o inicio da carreira, 0 processo de
desenvolvimento e os tempos mais avangados em que o professor consolida
sua experiéncia profissional (GATTI; BARRETTO, 2009, p. 203).

Embora haja criticas quanto as propostas de formacgdo continuada, segundo Gatti e
Barretto (2009), os professores envolvidos apontam aspectos importantes, tais como:
oportunidade de aprofundar conhecimento; o0 acesso a novos conceitos que ampliam sua
capacidade de anélise das situacBes de ensino vivenciadas no cotidiano escolar; as interacoes
com seus pares, que permite a troca de experiéncias; e 0 acesso a novas tecnologias, entre
outros.

Compreende-se, portanto, que a formacdo continuada marca a pratica pedagdgica dos
professores, como se analisara nas respostas dos investigados. Além disso, promove
momentos de reflexdo, explicitacdo e problematizacdo da sua realidade, contribuindo para sua
compreensdo e a mobilizacdo de saberes, com vistas a busca de caminhos para a resolucdo das
problematicas vivenciadas no contexto da sala de aula.

Com essa compreensdo, no quadro a seguir apresentam-se as respostas dos sujeitos, a
fim de proceder a sua andlise quanto aos aspectos da formacao continuada, importantes para a

pratica pedagdgica dos investigados.
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QUADRO 7 - ELEMENTOS DA FORMAGAO CONTINUADA

A cada momento noés temos que ir buscar um ‘novo’, pois ele
vai possibilitar uma aprendizagem muito clara e ampla para o
nosso alunado (MERCURIO - CEMTI FD).

Busco continuamente atualizacBes através de leituras e
pesquisas, ndo somente por questbes pedagdgicas, mas
principalmente para acompanhar a dindmica imposta pela
disciplina (VENUS - UEJP).

Acho que a maior dificuldade que encontrei foi em relacdo a
avaliacdo do aluno, principalmente se esse aluno tinha alguma
dificuldade de aprendizagem, por isso optei em me
especializar em educacéo especial (TERRA - CEMTI FD)

Um dos momentos mais marcantes foi uma conferéncia
realizada em Teresina, proferida pelo grande José William
Vesentini, geografo e autor de diversos livros (MARTE -
UEJP).

Sim, me levou em busca de novos conhecimentos, bem como
0 aperfeicoamento em consondncia com a pratica. E as
necessidades surgidas foram as mais diversas, como o
aperfeicoamento, as tecnologias, a participacdo e busca por
novas modalidades inovadoras e a propria necessidade de
abordagem do conhecimento critico dentro da geografia
(SATURNO - UEJP).

Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Para os sujeitos da investigacdo, a formacdo continuada possibilita a busca do novo,
conforme os professores Mercdrio, Vénus e Saturno. Corroborando com essa ideia da
formacdo continuada com o prop6sito de atualizacdo, Gatti e Barretto (2009, p. 200)
enfatizam que “em face ao avango nos conhecimentos, as mudangas no campo das
tecnologias, os rearranjos nos processos produtivos e suas repercussdes sociais”, ha
necessidade de uma constante formacao do profissional docente.

Ainda, os sujeitos buscam na formacédo respostas as necessidades surgidas na prética,
como afirma o professor Saturno. Assim, no enfrentamento das situagfes vividas no dia a dia
da pratica pedagogica, o professor apoia-se na formacdo continuada na busca de estratégias e
de novos mecanismos, a fim de superar as dificuldades enfrentadas.

A formacgdo continuada, neste espacgo, oferece elementos para que o professor
modifique a sua préatica e também o seu modo de ser, ao tempo em que recorre a alternativas
para inovar a sua acdo docente. Gatti e Barreto (2009) apontam a reflexdo sobre a pratica
como estratégia de alto valor formativo e que tem produzido efeitos interessantes, pois

permite maior aderéncia a realidade do professor e respeito as culturas escolares diversas,
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tendo compromisso com o fortalecimento da escola em busca do cumprimento da sua
responsabilidade social.

A esse respeito, Imbernon (2000) apresenta 0 modelo de formacao centrado na escola,
que vai ao encontro das necessidades definidas pela escola, que pretende desenvolver um
paradigma colaborativo entre os professores, baseando-se em trés pressupostos: a escola como
foco do processo de “agdo-reflexdo-agao”; a reconstrugdo da cultura escolar como processo,
pois a escola deve aprender a modificar sua propria realidade; e, a ado¢do de novos valores,
dentre eles: colaboracdo, autonomia, participacao, envolvimento, apropriacao e sentimento de
pertencimento, entre outros.

Segundo Gatti e Barreto (2009, p. 201), além de suprir as necessidades presentes no
cotidiano da pratica, “as reformas curriculares dos anos 1990, a mudanca de paradigmas de
conhecimento nos diferentes dominios tedricos que estdo na base dos conteddos curriculares
da escola basica”, sdo aspectos importantes que trouxeram grandes desafios a formacao
continuada.

Esse aspecto é retratado na fala do professor Vénus, quanto afirma que ha necessidade
de “acompanhar a dindmica imposta pela disciplina”; e do professor Saturno, que aponta a
“necessidade de abordagem do conhecimento critico dentro da geografia”, ou seja, a geografia
avangou quanto aos seus dominios tedricos e se faz necessario investir na formacao
continuada dos professores para que estes possam se apropriar e refletir acerca das novas
abordagens produzidas.

Dessa forma, pode-se concluir que os sujeitos do estudo percebem a necessidade de
formagdo continuada, embora ndo afirmem a sua existéncia de forma institucionalizada nos
espacos em que atuam. Porém, a consciéncia da sua necessidade € um ponto importante para o
estabelecimento dos processos formativos continuados que estabeleca a articulacdo teoria e

pratica, haja vista que na sociedade atual:

Delineia-se, assim, um novo paradigma de formagdo docente, baseado no
pressuposto de que a qualificacdo docente deve articular teoria e pratica,
valorizando a atitude critico-reflexiva como elemento vital num fazer
pedagogico situado enquanto pratica social. Compreende-se, pois, a
formagdo como um continuum, ou seja, como um processo que se constrai e
se reconstréi na trajetoria profissional (BRITO, 2007, p. 49).

Neste sentido, deve existir a combinacdo de diferentes estratégias de formacéo
continuada, conforme Imbernén (2000), que envolva, além das questdes cientificas,
pedagdgicas e didaticas, a formacédo do professor, para viver num contexto social democratico

em constante mudanga.
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4.1.5 Planejamento

Segundo Adub (2004), o planejamento € inerente ao ato educativo. No entanto,
embora seja necessario, ndo pode ser considerado como “camisa de forga”, como enfatiza a
professora Mercurio. Sendo a Unica que respondeu acerca do planejamento, conforme o

quadro a sequir, ressalta-se, por compreender a sua importancia no contexto escolar.

QUADRO 8 - PLANEJAMENTO

E importante que o professor considere o plangjamento no
como uma “camisa de for¢a”, mas um instrumento flexivel
(MERCURIO - CEMTI FD).

Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Sabe-se que sdo inUmeras as variaveis presentes nas interacdes produzidas no contexto
da sala de aula. Por isso, o planejamento deve ser dotado de certa flexibilidade, possibilitando
adaptacdes, conforme o contexto em que se desenvolve. No entanto, pode-se afirmar que a
sua ndo existéncia desqualifica o processo educativo, comprometendo a sua intencdo
formativa, sendo que a improvisacao ndo revela a competéncia do professor.

O ensino ¢ decorrente do conjunto das condi¢fes intencionais, comunicativas, tedricas
e sociais que sdo manifestadas na interacdo professor-aluno-conhecimento, no contexto
especifico e no espaco tempo do previsto. Tais condi¢bes direcionam a conduta dos
participantes, os acontecimentos e as atividades de assimilacdo, apropriacdo e atribuicdo de
um conjunto de significados que desencadeiam as aprendizagens (ABUD, 2004).

No ato do planejar o professor organiza o contexto da apresentagdo de conhecimentos
socialmente construidos, de modo a facilitar a aprendizagem significativa de conteddos
relevantes, que podem ser: conceituais, atitudinais e procedimentais. Em seguida, formaliza

suas intengdes na forma do plano. Assim:

Planejar neste contexto assume um papel importante para o professor, pois
um dos primeiros cuidados em seu planejamento é verificar a relevancia do
que esta sendo proposto para a aprendizagem, diante do contexto de seus
alunos. [...]. Ao tempo em que o professor organiza a escolha dos contetidos
relevantes, ele planeja estratégias pedagogicas que favorecam uma
aprendizagem significativa por parte dos alunos (MORETTO, 2008a, p. 52).

Segundo Moretto (2008a), ao planejar o professor deve ter respostas a alguns

questionamentos, cujas respostas estdo relacionadas as concepcdes de ensinar, aprender,
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avaliar que embasam as suas opgdes: por que planejar? Para quem? O qué? Como? Essas
questdes estéo relacionadas aos objetivos e intencionalidade do processo educativo, contexto
e sujeitos da aprendizagem, metodologia e formas de avaliacao.

Assim, é importante concluir chamando a atencdo para o fato de que o professor deve
flexibilizar o seu planejamento, mas nunca improvisar a sua a¢ao educativa. Segundo Moretto
(2008a), a flexibilidade pressupde a capacidade do professor agir dentro da reflex&o-na-acao,
identificando as necessidades de alteracdo do que foi planejado, sempre no sentido de

favorecer a aprendizagem.

4.2 Prética pedagogica: aspectos tedricos do ensino da geografia no Ensino Médio

As subcategorias desta categoria geral buscam encontrar respostas para a seguinte
questdo norteadora: quais aspectos teodricos estdo presentes no ensino da geografia no Ensino
Médio? Com esse objetivo, caracterizaram-se as préaticas pedagdgicas dos professores das
escolas pesquisadas quanto aos conteudos, nas seguintes subcategorias de analise: conteudos:

articulacdo teoria/pratica e abrangéncia.

4.2.1 Conteldos: articulacdo teoria/pratica

Segundo Kimura (2010), a articulacdo teoria e préatica sdo indissociaveis, a fim de que
ocorra a aprendizagem, ou seja, € uma trajetoria necessaria a ser percorrida para a apropriacao
de conhecimento de forma significativa, cabendo aos professores promover essa
indissociabilidade em sua préatica pedagdgica.

No quadro a seguir apresentam-se as respostas dos professores acerca dessa

articulacdo no processo de ensino-aprendizagem. Veja:
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QUADRO 9 - CONTEUDOS: ARTICULACAO TEORIA/PRATICA

Procuro trazer o tema local (vivéncia), assim facilita a compreensao
(MERCURIO - CEMTI FD).

Através de exemplo envolvendo o dia a dia dos discentqs, uma
reportagem recente que tenha sido veiculada na midia etc. (VENUS -
UEJP).

Na maioria das vezes, com uma boa conversa informal, para sondar o
conhecimento do aluno sobre o tema e descobrir 0 que eles desejam
saber sobre o assunto (TERRA - CEMTI FD).

A partir da producdo em sala de aula pelos alunos (MARTE - UEJP).
Um pouco distorcido, em consequéncia da teoria estar distante da

pratica e, em regra, hd um descompasso (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Verifica-se, pelas respostas apresentadas quanto a dimensao articulacdo teoria/pratica,
que a professora Mercurio diz procurar na sua pratica pedagogica articular os conteudos com
a vivéncia, pois, segundo a mesma, essa articulacdo facilita a compreensdo dos conteddos

trabalhados. De certo que:

Ao conhecer, analisar e buscar as explicagGes para compreender a realidade
gue estd sendo vivenciada no seu cotidiano, ao extrapolar para outras
informacGes e ao exercitar a critica sobre essa realidade, ele podera abstrair
esta realidade concreta, teorizar sobre ela e construir o seu conhecimento. Ao
construir 0s conceitos, o aluno aprende e ndo fica apenas na memorizagao
(CALLAI, 2003 p.61).

Essa articulacdo que a professora proporciona com as vivéncias do aluno contribui
com que o conhecimento ndo seja apenas memorizado, mas que os alunos alcancem niveis
cognitivos mais complexos.

Na mesma direcdo, o professor Vénus tambeém faz a articulacdo dos contetdos
trabalhados com o dia a dia dos alunos, e vai além, quando traz reportagens veiculadas nas
midias para discussdo em sala de aula. Dessa forma, “[...] cria uma pratica contextualizada,
reflexiva e critica, que propicia ao aluno a construcdo dos conceitos-chave para ele poder
desenvolver uma leitura geografica e espacial dos fenomenos” (SANTOS; COSTA; KINN,
2010, p. 45).

A professora Terra parte dos conhecimentos ja construidos pelos alunos e das suas
expectativas em relacdo ao assunto a ser estudado, apropriando-se dos conhecimentos

produzidos no cotidiano dos alunos a partir das experiéncias vividas, base dos conceitos
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produzidos pelo senso comum, em direcdo aos conhecimentos cientificos socialmente
construidos. Conforme Callai (2003), esta € uma forma interessante e adequada de realizar o
trabalho da construcdo dos conceitos, 0 que supera 0 Senso comum, pois as opinides e o
conhecimento gque o aluno tem a respeito daquilo que ele conhece e do meio em que convive
vao sendo superados, sendo construido o conhecimento com base cientifica.

Assim, segundo a autora, “[...] partindo do lugar em que se vive, ¢ mais facil
compreender os fendmenos. E mais facil organizar as informag@es, podendo-se teorizar,
abstrair do concreto, na busca de explicagdes, de comparagoes, de extrapolagdes” (CALLAL,
2003, p. 61).

Esta pratica ndo é utilizada pelos professores Marte e Saturno. O primeiro resume 0
trabalho com os contetdos a producdo dos alunos em sala de aula, ndo oportunizando essa
articulacdo dos conteddos com os fendmenos produzidos concretamente, com suas
experiéncias, seus conhecimentos prévios, correndo o risco de tornar a aprendizagem dos
contelldos mecanica.

Da mesma forma, o professor Saturno ndo articula os conteddos a realidade,

percebendo-o0s como polos opostos. Como afirma Kimura:

Trata-se de uma concepcéo de relacdo entre a teoria e a pratica. Essa relagdo
chega a constituir-se em um dilema, ficando a prética e a teoria colocadas
como se fossem polos que se excluem. No entanto, sdo indissociaveis em
uma aprendizagem e uma trajetéria necessaria de ser percorrida para a
apropriacdo do conhecimento (KIMURA, 2010, p. 82).

O professor ndo percebe que se faz necessario fazer as mediacdes necessarias entre a
teoria e a pratica, pois a realidade ndo se apresenta de forma uniforme. Assim, o descompasso
percebido pelo professor é natural, visto que a realidade é produzida por mdltiplas
determinacbes. O professor perde a oportunidade de proporcionar aos seus alunos a
compreensdo da realidade de forma critica, resumindo o trabalho com os contetdos apenas a

sua reproducdo.

4.2.2 Abrangéncia

Em relagdo a abrangéncia dos conteidos da geografia, Callai (2003) aponta trés razGes
para 0 seu estudo: para conhecer o mundo e obter informacdes; para estudar, analisar e tentar

explicar (conhecer) o espaco produzido pelo homem; e instrumentalizar o homem para o
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exercicio da cidadania, ou seja, a importancia da geografia ndo é no contetdo em si, mas num

objetivo maior, que da conta de tudo o mais: a formagéo do cidad&o.

QUADRO 10 - ABRANGENCIA

Oferecer condicdes para que eles possam compreender do ponto de
vista intelectual, mas também pensa-los na prética, a partir de suas
experiéncias e problemas que vivenciam no dia a dia (MERCURIO -
CEMTI FD).

Acredito que junto com as demais disciplinas, em especial a filosofia e
a sociologia, contribui para a formacdo cidadd dos discentes. Deve
alicercar a formacéo cidada dos individuos (VENUS - UEJP).

E de grande importancia, ndo s6 para a sua vida escolar, no seu
cotidiano, mas também sdo necessarios conhecimentos gerais e
especificos de suma importancia para a formagdo cidada e para a
insercdo do aluno na sociedade em que vive. Pois conhecendo o
mundo em que vive, ele pode interferir e melhora-lo, bem como
participar ativamente do processo de mudanca em que vivemos
(TERRA - CEMTI FD).

Como ciéncia que contribui para o conhecimento do espago geografico
em sua totalidade (MARTE - UEJP).

A geografia é de suma importancia para todos os anos e todas as
séries, especificamente no ensino médio. No entanto, faz-se necessario
valorizar cada vez mais o conhecimento critico, bem como a
conscientizagdo do aluno na matéria da geografia, voltada para a
perspectiva do desenvolvimento sustentavel (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

A partir da compreensdao de que os contelidos da geografia ndo tém um fim em si
mesmos, mas sdo fundamentais para o exercicio da cidadania, pode-se verificar nos dados
apresentados no quadro que os professores Vénus e Terra percebem essa articulacdo da
geografia com a formacdo cidada.

A compreensdo do mundo em que vivem ¢é ressaltada pelos professores Mercurio,
Terra e Marte, reafirmando que o conhecimento do espaco geogréafico pode instrumentalizar o
cidaddo com vistas a sua transformacdo e a superacdo dos problemas vivenciados pelo
homem. Para transformar € necessario antes conhecer. Assim, “se a nossa preocupacdo ¢é
formar o cidaddo, ¢ ponto béasico de partida que lhe oportunizemos as condicGes e 0s
instrumentos para que conhega e compreenda a realidade em que vive” (CALLAI, 2003, p.
61).

Na compreensdo do espaco geografico, ou seja, ha compreensdo do espaco produzido

pelo homem, conforme aponta o professor Marte, “procura-Se compreender as causas que
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deram origem as formas resultantes das relacfes entre sociedade e natureza. Para entendé-las,
faz-se necesséario compreender como os homens se relacionam entre si” (CALLAI, 2003, p.
57).

Dessa forma, os contetdos da geografia devem corroborar para que o aluno se perceba
como participante do espaco e que 0s fendmenos sdo resultados da vida e do trabalho dos
homens inseridos num processo de desenvolvimento continuo, compreendendo-se como ser
social e histdrico e a dinamicidade do processo de construcao do espaco.

Neste mesmo sentido, ou seja, de compreensdo de que 0 espaco € resultado das
interagcGes do homem com a natureza e com os outros homens, o professor Saturno aborda a
questdo do desenvolvimento sustentavel. Essa tematica € algo recente no contexto da
geografia, sendo necessario se pensar no contexto contemporaneo a sustentabilidade, a fim de
garantir a perpetuacdo da espécie humana. Esta tematica também coaduna a formacdo do
cidaddo responsavel e comprometido com a preservagdo do planeta.

Assim, pode-se verificar que de forma geral os professores, sujeitos do estudo, tém
uma compreensdo da abrangéncia dos conteudos da geografia como necessarios a
instrumentalizacdo do cidaddo, promocao da autonomia intelectual e da formacéo do sujeito
critico, que tenha “capacidade de mobilizar os seus conhecimentos para estabelecer
comparacdes e juizos, respeitando outros posicionamentos e admitindo multiplas leituras da
realidade” (SOMMA, 2003, p. 170), a fim de participar ativamente do espaco social em que
habita.

4.3 Prética pedagogica: aspectos metodologicos do ensino da geografia no Ensino Médio

As subcategorias desta categoria geral buscam encontrar respostas para a seguinte
questdo norteadora: quais aspectos metodoldgicos orientam a pratica pedagdgica no ensino de
geografia no Ensino Médio e suas implicacdes na aprendizagem? Com esse objetivo, foram
analisadas as praticas pedagdgicas dos professores das escolas pesquisadas quanto aos
aspectos metodoldgicos, nas seguintes subcategorias de andlise: metodologias adotadas,

recursos utilizados e verificagdo da aprendizagem.
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4.3.1 Metodologias adotadas

As metodologias, segundo Kimura (2010), devem favorecer a producdo e a aquisicao
de um conhecimento compreensivo do mundo. As metodologias em que os alunos
permanecem numa atitude passiva, sendo tratados como receptaculos vazios em que as
informagdes sdo armazenadas, devem ceder lugar as tendéncias mais progressistas, em que o
aluno passa a ser sujeito da aprendizagem, com o desenvolvimento de opera¢Ges mentais mais
complexas.

Vesentini (2004, p. 228) diz ser fundamental a “ado¢do de novos procedimentos
didaticos: ndo mais apenas ou principalmente a aula expositiva”. Nesse sentido, o tedrico ndo
estd negando a importancia da aula expositiva, mas apresenta uma série de metodologias
alternativas, tais como: estudo do meio, dindmicas de grupo e trabalhos dirigidos, debates, uso
de computadores e suas redes e outros recursos tecnolégicos, entre outros, além de propor
atividades interdisciplinares e com temas transversais.

Ressalta ainda, Vesentini (2004, p. 228), que nio se pode “omitir o estudo da natureza,
a geografia fisica”, pois a compreensdo do espaco passa necessariamente pelo estudo da
natureza.

Ao encontro desse pensamento, Kimura (2010, p. 74) enfatiza que mesmo 0s aspectos
tradicionais da geografia podem ser trabalhados de forma construtiva em oposicdo a
mecanizada, centrada na memorizagao: “[...] podem ser criadas e apresentadas condi¢des para
estimular o aluno na percepcdo dos aspectos ambientais, como o calor, o frio, a umidade, o
vento etc., e, assim, realgar a concretude corporal do aluno em sua relagdo com um aspecto do
espago geografico”.

No quadro a seguir, apresentam-se as respostas dos sujeitos para posterior analise, com
base no reconhecimento da importancia das op¢ées metodoldgicas para favorecer os objetivos

que se propde a geografia do Século XXI.
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QUADRO 11 - METODOLOGIAS ADOTADAS

Procuro trazer o tema para o local (vivéncia), assim facilita a
compreensdo (MERCURIO - CEMTI FD).

Costumo utilizar, como os demais professores, aulas expositivas, e
através de questionamentos, exemplos e comentarios dos
principais informes televisionados, enquadrar o assunto planejado
para 0 més ou assuntos que sdo de maior relevancia na disciplina
(VENUS - UEJP).

Costumo envolver meus alunos nas aulas promovendo debates em
grupo, realizando seminérios levando-os a sala de informatica para
realizar pesquisas, realizando estudos dirigidos de textos e
exibindo DVD do tipo documentario. A escolha da metodologia
acontece de acordo com o interesse do aluno. Fago sugestdes e 0s
alunos me ajudam a decidir. Cada conteldo requer uma
metodologia adequada, entdo a gente escolhe a mais dindmica
possivel (TERRA - CEMTI FD).

Aula expositiva intermediada por debates acerca de determinado
assunto (MARTE - UEJP).

Sdo metodologias alternadas (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Dada a tendéncia atual para o ensino da geografia, verifica-se que os professores Terra
e Saturno indicam utilizar metodologias diversificadas. Porém, pode-se perceber que as aulas
expositivas estdo presentes, como afirma o professor Vénus e Marte, com o diferencial de que
procuram relacionar o tema com 0s acontecimentos atuais do contexto em que se insere 0
aluno, e trazem o debate para o espaco da sala de aula. N&o se estd negando a importancia da
aula expositiva, mas a sua predominancia pode concorrer para um ensino mecanico e
desarticulado com a realidade.

Pode-se, ainda, constatar que a professora Terra faz a escolha da metodologia de
acordo com o interesse do aluno, e esses a ajudam a decidir. Dessa forma, a professora
envolve os alunos e favorece metodologias que motivam a aprendizagem de forma ativa e
significativa.

As metodologias utilizadas pelos professores deve estar em consonancia com o projeto
Politico Pedagdgico — PPP da escola, que traz os seus objetivos politicos e filosoficos, ou seja,
0 tipo de homem que se quer formar, para que tipo de sociedade. No contexto de uma
sociedade com ideais democraticos devam ser utilizadas metodologias que visem o
desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da criticidade do educando, coerentes com a
formacédo do cidaddo necessérios a esse contexto social, resultando na formacdo de cidad&os

ativos e participantes.
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Verificou-se, ainda, que os professores ndo indicam metodologias com abordagem
interdisciplinar, como a metodologia de projetos. Esse tipo de metodologia organiza o
processo por centros de interesse, de forma a integrar as informacdes oferecidas pelas
diferentes disciplinas (PONTUSCHIKA; PAGANELLI; CACETE, 2009), oportunizando que
o0s conteudos sejam abordados de diferentes perspectivas e a superagdo da fragmentagdo do

conhecimento disciplinar.

4.3.2 Recursos utilizados

Segundo Pontuschika, Paganelli e Cacete (2009), os recursos didaticos — ou
empregados com propostas didaticas —, na qualidade de mediadores do processo de ensino-
aprendizagem, compreendem os varios tipo de materiais e linguagens, tais como: livros
didaticos, paradidaticos, mapas, graficos, imagens de satélite, literatura, musica, poema,
fotografia, filme, videoclipe, jogos, entre outros, sendo que cada uma das linguagens
utilizadas possui seus codigos e seus artificios de representacdo que precisam ser apropriados
para compreensdo dos conteidos geograficos.

Um dos recursos importantes é o livro didatico. Para Schaffer (2003, p. 144), “o livro
didatico mantém-se como o recurso mais presente em sala de aula, quando n&o a propria aula,
a voz principal no ensino. Admitido como informacéo cientifica e segura, o livro didatico
transforma-se, para muitos professores, na principal fonte de atualizagdo e de consulta”,
resultando numa geografia escolar livresca.

A seguir, apresentam-se as respostas que servirdo de base para analise quanto aos

recursos utilizados pelos professores de geografia na sua pratica pedagogica.
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QUADRO 12 - RECURSOS UTILIZADOS

Quadro negro, giz, data §how, a partir da realidade da escola ou
da comunidade (MERCURIO - CEMTI FD).

Principalmente a lousa e também o data show (VENUS -
UEJP).

Os recursos variam de acordo com o contetdo. Ha assuntos que
necessitam de um mapa, um globo, uma maquete, um video, um
texto, uma pesquisa, data show e etc (TERRA - CEMTI FD).

Data show, mapas, cartazes, simulados e etc. (MARTE - UEJP).
Os que estejam disponiveis desde os mais simples material

pedagdgico até os recursos tecnolégico (SATURNO - UEJP).
Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

O uso do livro didatico ndo é verificado nas respostas apresentadas pelos professores.
Pode-se inferir que, ou ndo consideram o livro didatico um recurso ou ndo o consideram um
recurso importante, pois ndo foi citado. Compreende-se, pela precariedade das escolas
publicas, ser um importante recurso na sala de aula, sendo um dentre 0s varios recursos a
serem utilizados no ensino da geografia.

H4&, de acordo com os professores, a utilizacdo de recursos didaticos e tecnologicos
diversos (Terra, Marte e Saturno), mas ainda se constata que o uso do quadro ou da lousa,
como denomina o professor, ainda predomina (Vénus). Nao se quer negar a importancia da
sua utilizacdo ou dizer que ndo deva ser utilizado, mas lembrar que o uso predominante desse
recurso remete a uma pratica tradicional de educacdo, com énfase na transmissdo e
reproducdo de conteudos, de forma mecanica.

A utilizacdo dos diferentes recursos didaticos e de linguagens variadas no ensino da
geografia, segundo Santos, Costa e Kinn (2010), é bastante salutar, a fim de favorecer a
aprendizagem significativa, devendo a comunidade escolar fazer as escolhas e definir o
tratamento metodolégico a ser dado. N&o é o uso do recurso pelo recurso, mas com um fim
estabelecido.

Quanto ao uso de representacOes gréaficas, verificou-se que os professores Terra e
Marte apontam o seu uso. Compreende-se que as representacOes graficas e cartograficas,
como 0s mapas, 0 atlas, os desenhos, croquis, as maquetes e plantas, na condicdo de
instrumentos pedagogicos, devem ser presenca obrigatdria nas escolas, pois “‘sdo

extremamente importantes na ampliagdo de conhecimentos espaciais, tanto do cotidiano dos
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estudantes como de lugares distantes, sobretudo na atualidade, com o processo de
globalizagio” (PONTUSCHIKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 340).

Em relacdo aos recursos tecnoldgicos, o uso de data show esta presente nas respostas
dos professores Mercurio, Vénus e Marte, sendo que o professor saturno amplia sua resposta
abrangendo os recursos tecnoldgicos de forma geral. Embora seja um recurso que pode
contribuir para uma aula mais dindmica, o contetudo/forma que se impBe ao recurso pode
invalidar essa pretensdo, podendo ser utilizado apenas no repasse dos contedos.

Importante ressaltar que apenas a professora Terra faz referéncia a midias digitais
(video) como recursos para o ensino da geografia. Os recursos disponibilizados pelas midias e
pelas redes de computadores sdo fundamentais para a compreenséo das diferentes dimensdes
e configuracBes do espaco geografico, sendo tarefa da escola desenvolver a capacidade do
aluno de decodificacdo, analise e interpretacdo da informacao, desenvolvendo outras formas
de interagir com o conhecimento e de aprender. Assim, 0s textos escritos, 0s materiais
graficos e cartogréaficos e outras linguagens, quando associados aos conceitos e contetdos da
geografia, ampliam as oportunidades de compreensdo do espaco geografico e de
entendimento do mundo (PONTUSCHIKA; PAGANELLI; CACETE, 2009).

Ao trabalhar com as midias digitais disponiveis no contexto social como recurso de
aprendizagem no contexto escolar, a escola contribui para a inser¢cdo do sujeito no espaco
social com capacidade de contextualizar, estabelecer relacbes e conferir significado as

informacdes, transformando-as em conhecimento.

4.3.3 Verificagdo da aprendizagem

Antes de abordar aspectos da avaliagdo da aprendizagem, precisa-se descrever a

concepcao da pesquisadora. Entende-se, portanto, que:

A avaliacdo contempla um processo abrangente de analise de desempenho
do aluno, dindmica, critica, criativa, cooperativa, pressupondo
acompanhamento constante e levando em conta diversas dimensfes da
atuacdo do aluno. Neste sentido, subsidiaria a tomada de decisGes e a
melhoria da qualidade de ensino e enfatizaria um aspecto diagndstico,
processual, informado os protagonistas da acdo para seu aperfeicoamento
(ABRAMOWICZ, 2001, p. 36).

Dessa forma, compreende-se que a intencionalidade do ato avaliativo revela as opgoes
teodricas que fundamentam a pratica pedagogica que se traduz na pratica classificatoria ou na

utilizacdo da avaliagdo com intengdo formativa. A avaliagdo como processo formativo que
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investiga o desempenho dos estudantes, gerando conhecimentos que podem ser revestidos a
favor da aprendizagem.

Na sequéncia, apresentam-se as respostas dos sujeitos, que servirdo como base para a
analise da préatica pedagogica dos professores de geografia em relacdo a avaliacdo da

aprendizagem.

QUADRO 13 - VERIFICAGAO DA APRENDIZAGEM

A observacdo constante permite ao professor verificar o grau de
comprometimento de cada aluno com as tarefas propostas
(MERCURIO - CEMTI FD).

Constantemente, pois considero que todos os momentos e acles
desenvolvidos em sala sdo importantes no aprendizado e devem
ser considerados na avaliacdo (VENUS - UEJP).

Sempre faco verificacbes diarias de aprendizagem. As vezes
verificacdo é apenas oral, fazendo perguntas a turma, outras
vezes, por meio de atividade escrita, na qual dou o visto e faco a
corre¢do, sempre questionando o porqué daquela resposta
(TERRA - CEMTI FD).

Prova escrita (mensal e global), seminérios, debates e
documentarios (MARTE - UEJP).

Participagdo, desempenho, empenho, atividades, reconhecimento
do aluno, valorizacéo, razoabilidade dentre outras que devem ser
consideradas (SATURNO - UEJP).

Fonte: Dados da Pesquisa (2012)

Verificou-se que os sujeitos investigados, a partir das suas respostas, compreendem a
avaliacdo da aprendizagem nesta perspectiva, ao relatarem a presenga de ‘observagdo
constante’ (MERCURIO), a sua abrangéncia ‘todos os momentos e agdes desenvolvidas em
sala’ (VENUS) e a frequéncia ‘fago verificagdes diarias de aprendizagem’ (TERRA), os
professores descrevem uma pratica avaliativa que busca investigar os elementos que
comprometem o aprendizado do aluno, com vistas a gerar um conhecimento sobre o estado de
aprendizagem, a fim de proceder a uma intervencao para melhoria dos resultados.

Os professores Mercurio, Vénus e Terra descrevem uma avaliacdo na perspectiva
formativa, mas identificou-se uma concepcdo de avaliacdo na perspectiva classificatoria na
resposta de Marte, que resume a avaliagdo ao instrumento “prova escrita (mensal e global),
seminarios, debates e documentérios”. Nesta perspectiva, o professor realiza avaliacGes
pontuais ou esporadicas com a finalidade de registro e classificacdo, ndo revertendo o

resultado a favor da aprendizagem.
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A concepcéo de avaliagdo na perspectiva classificatoria resume o ato de avaliagdo ao
ato de medir (quantificar), a propria quantificagdo (nota) ou ao instrumento (prova), nao a
concebendo como processo de maior abrangéncia que “implica uma reflexdo sobre a pratica,
no sentido de captar seus avangos, suas resisténcias, suas dificuldades e possibilitar a tomada
de decisdo sobre o que fazer para superar os obstaculos” (VASCONCELQS, 2005, p. 53).

Transformam a nota em prémio ou castigo, que segundo Vasconcelos (2005, p.55)
"sdo deseducativos, uma vez que o0 primeiro gera satisfacdo e dependéncia (se ndo tiver uma
recompensa o sujeito ndo age...), € 0 segundo gera revolta e também dependéncia (se nao tiver
ameaca o sujeito ndo age...)".

Na prética que tem por base a funcéo classificatoria, a avaliacdo assume o carater de
fim em si mesmo, como resultado ou produto. A aprendizagem é um ato mecanico e
repetitivo, com énfase na memorizacdo dos conteudos, o aluno visto como passivo e 0
professor como detentor e transmissor do conhecimento.

A avaliagdo, nesta perspectiva, segundo Moretto (2008b), possui algumas
caracteristicas que sinalizam a visdo pedagdgica da escola classificada como tradicional:
exploracdo exagerada da memorizacdo, tornando as provas apenas transcritorias ou exigindo
gque um conteudo seja transcrito em busca de um acumulo de informagfes sem significado
para o aluno e privilegiando a memorizacdo em detrimento de outras operagdes mentais de
um maior nivel de complexidade; falta de parametros, ou seja, de definicdo de critérios que
vai dificultar a resposta pelo aluno, pois ndo define claramente quais os elementos que a
resposta deve apresentar; e a utilizacdo de palavras de comando sem precisdo de sentido no
contexto ou que ndo permite a parametrizacao correta da questao.

Ainda, pode-se verificar nas respostas apresentadas pelos sujeitos, que Saturno nao
informa como ocorre 0 processo de avaliacdo da aprendizagem em sua sala de aula, mas que
elementos sdo considerados na sua pratica avaliativa: “participacdo, desempenho, empenho,
atividades, reconhecimento do aluno, valorizagao, razoabilidade”, que se compreende serem
importantes na perspectiva da avaliagdo com intencdo formativa, visto que a avaliagdo na
perspectiva formativa deve ocorrer ao longo do processo e envolver todos 0s momentos deste.
Porém, ao se descrever a participacdo como elemento da avaliagdo, precisa-se ter o cuidado
de compreender que diante de uma sala de aula com alunos heterogéneos, sempre vao existir
0s que possuem maior facilidade, em participar por serem mais expressivos e desinibidos,
mas o contrario também integra esse contexto.

Dessa forma, o professor deve estar atento para as diferengas e a necessidade de olhar

cada aluno na sua individualidade. Assim, o professor deve investigar as aprendizagens e ndo
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aprendizagens dos seus alunos para, entdo, articular acbes que possam contribuir para a

superacédo da condicdo de aprendizagem encontrada, sempre na busca da sua melhoria.



7

5 CONSIDERAGCOES CONCLUSIVAS

A realizacao do presente estudo constituiu um desafio na constituicdo da pesquisadora
e um espaco de reflexdo quanto a condigdo de professora de geografia, bem como, descrever
as reflexdes conclusivas do estudo suscitou outros questionamentos que fez a pesquisadora
perceber que, sobre o objeto de estudo, ainda ha muito a ser explorado.

O desafio proposto era o de compreender a seguinte problematica: como as opgoes
tedrico-metodoldgicas orientam a pratica pedagdgica dos professores de geografia do Ensino
Médio e suas implicacfes para a aprendizagem dos alunos?

Na perspectiva de responder a questdo problema da investigacao, propds-se analisar 0s
aspectos tedrico-metodolégicos que norteiam a pratica pedagogica dos professores de
geografia e suas implicacfes na aprendizagem dos alunos. Para isso, teve-se,como objetivos
especificos: tracar o perfil profissional do professor de geografia, compreendendo os aspectos
da formacdo inicial e continuada e da experiéncia docente presentes na sua pratica
pedagdgica; identificar as concepcles tedricas que fundamentam a pratica pedagogica dos
professores de geografia; descrever as implicagdes das opcles tedricas nos aspectos
metodoldgicos da pratica pedagdgica dos professores de geografia na aprendizagem dos
alunos.

Ao se deter na primeira categoria de andlise, ‘pratica pedagogica como reflexo da
formag@o inicial e continuada’, busca-se responder a seguinte questdo norteadora: como 0s
conhecimentos adquiridos na formag&o inicial e continuada dos professores de geografia sdo
mobilizados na sua pratica pedagdgica?

Assim, ao se descrever o perfil dos sujeitos, verificou-se que todos tém formacéo na
area da geografia, atendendo o que determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao
Nacional (BRASIL, 1996) quanto a formacdo inicial para exercicio do magistério na
Educacdo Baésica. Essa formacdo inicial, compreendida como instancia responsavel pela
construcdo, pelo professor, dos aspectos tedricos e metodoldgicos que o instrumentalizam
para ensinar geografia no Ensino Médio, ndo elimina a necessidade da continuidade da
formagéo nas questdes relativas ao ensinar/aprender geografia.

Como afirma Tardif (2002), os acontecimentos presentes na fase inicial da carreira,
compreendendo também o processo formativo inicial, adquirem importancia fundamental no
estabelecimento das concepgdes que poderdo influenciar a pratica pedagdgica do professor ao

longo da sua trajetdria profissional. Dessa forma, compreende-se que existem resquicios, na
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concepcao de ensino apresentada pelos sujeitos do estudo, de uma formacao inicial tecnicista,
quando h& o reducionismo do ensino a técnica, sem demonstrar a compreensao de que Sao
maultiplas as dimensdes do processo de ensino-aprendizagem.

Verificou-se a centralidade do ensino em relacdo ao contetdo, revelando uma pratica
pedagogica com énfase no mero decorar de listas e a memorizacdo dos fenbmenos descritos
pela geografia. Porém, a esperanca de transformacdo do ensino da geografia encontrou
respaldo nas concepgdes apresentadas, cujas manifestacfes revelam a relacao intrinseca entre
ensino e aprendizagem, a significacdo dos contetdos da geografia na dire¢cdo da formacao
cidada e na perspectiva da construgdo do conhecimento.

Se por um lado, h& os que reduzem a aprendizagem apenas aos conteudos, quanto a
sua absorcdo ou a técnica em relacdo as formas de ensinar e de aprender, por outro, a
aprendizagem toma novas configuracdes na relacdo que outros sujeitos do estudo apresentam,
quando propde uma aprendizagem significativa, colocada a servigo da transformacédo da
realidade, pois capacita o sujeito para a mobilizacdo dos conhecimentos, com vistas a busca
de solucdes de forma autbnoma e criativa.

Na perspectiva da formacdo continuada, existe um significativo avanco quando se
constata que a reflexdo faz parte da pratica pedag6gica do professor de geografia, embora seja
necessario prosseguir com relagdo a sua sistematizacdo, oportunizando a sua constituicao e
valorizagdo como espaco de autoformacéo, a fim de favorecer a aprendizagem ao avaliar as
préprias préaticas, 0s seus resultados e o contexto onde se insere.

Compreendendo a dinamicidade do contexto social, 0s sujeitos percebem a
importancia da continuidade da formacéo para apropriacdo das novas abordagens produzidas
na area da geografia, das novas tecnologias disponiveis ao seu ensino e da articulacdo teoria-
pratica.

Verificou-se a necessidade dos professores perceberem o planejamento como
ferramenta a favor da préatica pedagogica qualificada, pois, embora questionados, apenas um
demonstrou perceber a sua importancia, enfatizando que desde que ndo a considere como
camisa de forca, revelando reflexos de uma formagdo com énfase numa prética de
planejamento tecnicista, com objetivos puramente burocraticos. Essa proposigdo fez refletir
acerca da sua importancia e da flexibilidade necessaria ao planejamento escolar, que
pressupde a capacidade do professor agir sempre, a fim de favorecer aprendizagens
significativas. Para ser flexivel, faz-se necessdria uma organizacdo prévia da acdo pelo

professor, compreendendo, pois, que a improvisacdo ndo permite a flexibilizag&o.
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Ao se buscar responder a segunda questdo norteadora do estudo: quais aspectos
tedricos estdo presentes no ensino da geografia no Ensino Médio?, deteve-se na segunda
categoria geral ‘pratica pedagogica: aspectos tedricos do ensino da geografia no Ensino
Médio’, cuja analise das subcategorias revelou a existéncia de praticas pedagdgicas que
realizam a articulacdo dos conteldos com a realidade, facilitando a sua compreensdo e
significacdo, por meio de uma pratica pedagdgica contextualizada, bem como a existéncia de
outras que ndo oportunizam a articulacdo dos contetdos com os fendmenos produzidos
concretamente, com énfase apenas na reproducdo dos contetdos.

Em relagdo a abrangéncia dos conteldos, constatou-se que ha a compreensdo dos
professores de que os conteldos da geografia ndo tém um fim em si mesmos, mas sdo
fundamentais para a instrumentalizacdo do cidadao para o exercicio da cidadania. Percebeu-
se, ainda nessa relagdo, uma contradicdo quando estes (os contetdos) sdo trabalhados de
forma mecanica pelos professores, sem a articulagcdo necessaria com a realidade, de forma
contextualizada. Assim, mesmo que essa compreensdo ndo seja materializada na pratica
pedagdgica de todos os sujeitos do estudo, a compreensdo desse aspecto € 0 primeiro passo
para a mudanca na acdo. Embora entre a ideia de que os contetdos devem formar o cidadao
autdbnomo e sujeito do espago em que habita e a acdo concreta de formacao, nesta perspectiva,
se perceba um espaco a ser conquistado.

Por Gltimo, buscaram-se respostas a seguinte questdo norteadora: quais aspectos
metodoldgicos orientam a pratica pedagdgica no ensino de geografia no Ensino Médio? Para
isso, a terceira categoria geral ‘pratica pedagodgica: aspectos metodologicos do ensino da
geografia no Ensino Médio’ fez refletir acerca das metodologias utilizadas no ensino da
geografia, verificando, no contexto da pratica pedagdgica, o uso de metodologias
diversificadas e que provocam a postura ativa do sujeito da aprendizagem. Entretanto,
constatou-se que a aula expositiva encontra-se bem presente no contexto estudado e a nédo
utilizacdo de metodologias interdisciplinares, visando a superacdo do conhecimento
fragmentado resultado da organizacgdo disciplinar escolar, como proposto pelos documentos
oficiais (PCN e OCEM), e por tedricos da area, como Pontuschka; Paganelli; Cacete (2009).

Em relacdo aos recursos utilizados, os sujeitos do estudo afirmam a utilizagéo de
recursos diversos, tanto de natureza didatica como tecnologica, embora se tenha constatado a
presenca de recursos tradicionais ao ensino. N&o foi mencionado o uso do livro didatico pelos
professores que, tradicionalmente, tem sido utilizado como principal recurso. Ainda, se

identificou a presenca da avaliacdo com intencdo formativa no contexto da préatica pedagdgica
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dos professores, muito embora a pratica avaliativa classificatoria esteja também presente,
como verificado.

Na perspectiva analitica desse estudo, em resposta a proposicao inicial do estudo,
pode-se concluir que concepcOes diversas permeiam a pratica pedagogica do professor de
geografia no Ensino Médio, o que pode ser, a propésito, verificado nas anélises dos dados do
estudo. E certo que ndo se pretendia encontrar uma pratica pedagogica que pudesse ser
classificada de forma pura, numa ou em outra concepg¢do, mas as analises indicam diferentes
aportes tedricos e metodoldgicos presentes no ensino da geografia, que influenciam a forma
de ensinar e de aprender, que revelam reflexos de uma prética pedagdgica que se classifica
como conservadora.

Aponta-se, também, para a necessidade da sistematizacdo, no contexto escolar, de
outras praticas de formacéo que ndo apenas a institucionalizada, como a pratica reflexiva, com
vistas a contribuir para qualificar o processo de ensino aprendizagem, pois se compreende a
pratica pedagdgica como espaco fecundo de formacdo do professor. Ainda, a formacédo
continuada como resposta as demandas que emergem do contexto social contemporaneo, que
exige a apropriacdo de novas perspectivas de analise da geografia, aportes metodologicos e
recursos tecnolégicos disponiveis e imprescindiveis para o profissional professor, com vistas
a formagdo do homem para o contexto atual.

Findando este estudo, espera-se que ele contribua para se pensar o ensino da geografia
no Ensino Médio na sua caminhada, com vistas a formacdo do cidaddo do século XXI,
consciente de gque o ensino, para atendimento as novas demandas sociais, requer bem mais do
que o dominio dos contetdos especificos da geografia, mas ensinar é, antes de tudo, mediar a
construcdo dos conceitos fundamentais (saber) necessarios a transformacéo do espaco social
em que habita, através de metodologia que possa promover a autonomia para aprender a

aprender, saber ser e saber conviver.
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APENDICE I - ORGANIZACAO DOS DADOS BRUTOS

QUESTOES CATEGORIAS SuUB CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES
NORTEADORAS CATEGORIAS

Como os Pratica CO”ECEF’.‘?‘?‘Ode CEMTI - Nao existe ensino, sem

H AN nsino - -
C;d”(:‘ﬁ:g”;s”;‘;s Peo'agogl'ca aprendizagem, ou seja, eles andam
como reflexo c: - .

formagao inicial e | da formagio juntos”, ja que aconteceu o ensino o
continuada dos inicial e aluno aprendeu (MERCURIO).
professores de continuada dos

geografia sio professores. JP - Ensino é a funcdo principal da

mobilizados na
sua pratica
pedagogica?

escola em conjunto com a familia e que
deve alicercar a formacgdo cidada dos
individuos (VENUS).

CEMTI - Ensinar ndo € apenas
repassar conteudos, mas orientar 0
aluno a buscar o conhecimento. E
despertar o desejo de aprender e
instigar o aluno a descobrir por si so,
aquilo que ele tem vontade de aprender.
NOs apenas mostramos o0 caminho
(TERRA).

JP - Consiste em técnica, com a
finalidade de transformacdo do
conhecimento (MARTE).

JP - Procuracdo do conhecimento
(SATURNO).

Concepgéo de
aprendizagem

CEMTI - A inter-relacdo de todo o
estudo trabalhado (MERCURIO).

JP - Aprendizagem € o conjunto de
técnicas que devem ser adotadas para se
atingir o fim que é educar (VENUS).
CEMTI - A aprendizagem aconteceu
quando o aluno consegue explicar na
pratica o que ele viu na teoria. 1sso
pode ser observado, quando produz
uma maquete, interpreta um mapa ou
apresenta um semindrio, por exemplo.
(TERRA).

JP - Consiste na absorcdo do
conhecimento de uma ciéncia, visando
o0 crescimento social do individuo, para
construcdo de uma sociedade mais justa
(MARTE).

JP - Aaquisicdo do conhecimento
(SATURNO).
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QUESTOES
NORTEADORAS

CATEGORIAS

SuB
CATEGORIAS

CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES

Reflexdo sobre a
pratica

CEMTI - Sim. (A autoavaliagéo,
individual ou em grupo, e a avaliacdo
reciproca sdo importantes porque
favorecem a observacdo criativa no
trabalho (MERCURIO).

JP - Sim. Desde o0s tempos de
universidade tenho buscado aprender e
aprender a ensinar. No dia a dia de sala
de aula considero aspecto como:
entendimento do conteldo, -interesse
do assunto, -conceito medio da turma.

Apesar disso, acabo esbarrando nos
critérios  exposto  nas  questdes
anteriores e também no nivel cognitivo
em que se encontra os alunos da rede
publica. Muito baixo na minha opini&o,
seja pela falta de dominio ou interesse
do exercicio do ler ou a importancia
que 0s mesmo d&o ao estudo (VENUS).

CEMTI - Sim. De acordo com o0s
resultados obtidos ao final de cada més,
costumamos refletir sobre as
metodologias e préaticas. Converso com
eles ouco sugestdes, uso outro
metodologia para rever um assunto que
eles tiveram maior dificuldade e
costuma dar certo (TERRA).

JP - Sim. Principalmente por razdo de
preenchimento de carga horaria, temos
que nos lotar em mais de uma escola
(MARTE).

JP - Em regra pouco se reflete sobre as
praticas, mais acontece embora seja um
percentual pequeno. As reflexdes sdo
positivas, e tendo contribuido mais para
0 processo de ensino e aprendizagem
bem como procurado compreender a
melhor o educando (SATURNO).
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QUESTOES
NORTEADORAS

CATEGORIAS

SuB
CATEGORIAS

CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES

Elementos da
formagéo
continuada

CEMTI - com certeza. A cada
momento nos temos que ir buscar um
‘novo’ pois ele vai possibilitar uma
aprendizagem, muito clara e ampla para
0 nosso alunado. (MERCURIO).

JP - de acordo com o0 exposto na
questdo anterior. Busco continuamente
atualizagbes através de leituras e
pesquisas ndo somente por questdes
pedagdgicas, mas principalmente para
acompanhar a dinamica imposta pela
disciplina (VENUS).

CEMTI - acho que a maior dificuldade
que encontrei, foi em relacdo a
avaliacdo do aluno, principalmente se
esse aluno tinha alguma dificuldade de
aprendizagem, por isso optei em me
especializar em educacdo especial.
(TERRA)

JP - um dos momentos mais marcantes
foi uma conferéncia realizada em
Teresina proferida pelo grade José
William Vesentini, geografo e, autor de
diversos livros ( MARTE).

JP - Sim me levou em busca de novos
conhecimentos, bem como 0
aperfeicoamento em consonancia com &
pratica. E as necessidades surgidas
foram as mais diversas como o0
aperfeicoamento as tecnologias, a
participacdo e busca por novas
modalidades inovadoras e a propria
necessidade de  abordagem do
conhecimento  critica dentro da
geografia (SATURNO).

Planejamento

CEMTI - O planejamento. E
importante que o professor considere o
planejamento ndo uma ‘’camisa de

forga’’, mas um instrumento flexivel
(MERCURIO).
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QUESTOES CATEGORIAS SUB CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES
NORTEADORAS CATEGORIAS
Quais aspectos Pratica Conteddos: | CEMTI - Procuro trazer o tema local
tedricos estdo Pedagog'cai ?”'C_:/'a‘?"i‘?_ (vivéncia) assim facilita a compreensao
aspectos eoria/pratica -
prese_ntes no te6ricos do (MERCURIO).
ensino da ensino da )
geografia no geografia no JP - Através de exemplo envolvendo o
Ensino Ensino Médio dia a dia dos discentes, uma reportagem
Médio? recente que tenha sido veiculada na

midia etc. (VENUS).

CEMTI - Na maioria das vezes, com
uma boa conversa informal, para sondar
0 conhecimento do aluno sobre o tema
e descobrir o que eles desejam saber
sobre o assunto (TERRA).

JP - A partir da producdo em sala de
aula pelos alunos (MARTE).

JP - Um pouco distorcido, em
consequéncia da teoria esta distante da
pratica e em regra a um descompasso
(SATURNO).

Abrangéncia

CEMTI - Oferecer condicOes para que
eles possam compreender do ponto de
vista intelectual, mas também pensa-los
na pratica, a partir de suas experiéncias
e problemas que vivenciam no dia a dia
(MERCURIO).

JP - Acredito que junto com as demais
disciplinas, em especial a filosofia e a
sociologia contribui para a formacdo
cidadd dos discentes. Deve alicercar a
formacdo cidadd dos individuos
(VENUS).

CEMTI - E de grande importancia, nio
sO para a sua vida escolar, no seu
cotidiano mais também s&o necessarios,
conhecimentos gerais e especificos de
suma importancia para a formacéo
cidada e para a insercdo do aluno na
sociedade em que vive. Pois
conhecendo 0 mundo em que vive, ele
pode interferir e melhora-lo, bem como
participar ativamente do processo de
mudanca em que vivemos (TERRA).
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QUESTOES CATEGORIAS SUB CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES
NORTEADORAS CATEGORIAS
JP - Como ciéncia que contribui para o
conhecimento do espaco geografico, em
sua totalidade (MARTE).
JP - A geografia é de suma importancia
para todos 0s anos e todas as Séries,
especificamente no ensino médio. No
entanto faz-se necessario valorizar cada
vez mais o conhecimento critico bem
como a conscientizacdo do aluno na
matéria da geografia, voltada para a
perspectiva do desenvolvimento
sustentavel (SATURNO).
Quais aspectos Pratica Metodologias | CEMT]I - Procuro trazer o tema para o
Orq;‘;tt‘;‘:;":gir‘;%sca Pea‘ia%fc’%;ga: adotadas local (vivéncia) assim facilita a
pedagc’)gi(?a no metogolégicos compreensao ( MERCURIO).
ensino de do Ensino da

geografia no
Ensino Médio e
suas implicacGes
na aprendizagem?

geografia no
Ensino Médio

JP - Costumo utilizar com os demais
professores aulas expositivas e através
de questionamentos exemplos e
comentarios dos principais informes
televisionados, enquadrar 0 assunto
planejado para 0 més ou assuntos que
sdo de maior relevancia na disciplina.
Infelizmente ndo temos o material
didatico apropriado para incentivar 0s
discentes a gostarem ou terem o0
entusiasmo no estudo da disciplina,
porém, diante do que tenho em maos
(livro didatico, internet). Busco seguir o
gue vem sendo mais cobrado no exame
do Enem quanto ao material
selecionado (VENUS).

JP - Costumo envolver meus alunos
nas aula, promovendo debates em
grupo, realizando seminarios levando-
as a sala de informética para realizar
pesquisas, realizando estudos dirigidos
de textos e exibindo DVD do tipo
documentério. A escolha da
metodologia acontece de acordo com o
interesse do aluno fago sugestdes e 0s
alunos me ajudam a decidir. Cada
conteddo requer uma metodologia
adequada, entdo agente escolhe a mais
dindmica possivel (TERRA).
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QUESTOES
NORTEADORAS

CATEGORIAS

SuB
CATEGORIAS

CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES

JP - Aula expositiva intermediada por
debates acerca de determinado assunto
(MARTE).

JP - Sdo metodologias alternadas,
dependendo da realidade socio-politico-
econdmico do corpo discente com
adequacao ao meio social
(SATURNO).

Recursos
utilizados

CEMTI - Quadro negro, giz, data
show, a partir da realidade da escola ou
da comunidade (MERCURIO).

JP - Principalmente a lousa e também o
data show (VENUS).

CEMTI - Os recursos variam de
acordo com o conteudo. Ha assuntos
que necessitam de um mapa, um globo,
uma magquete, um video, um texto, uma
pesquisa, Data show e etc (TERRA) .

JP — Data show, mapas, cartazes,
simulados e etc...( MARTE).

JP - Os que estejam disponivel desde
0os mais simples material pedagdgico
até 0S recursos tecnoldgico
(SATURNO).

Verificagdo da
Aprendizagem

CEMTI - A observacdo constante
permite ao professor verificar o grau de
comprometimento de cada aluno com
as tarefas propostas (MERCURIO).

JP - Constantemente, pois considero
que todos o0s momentos e agdes
desenvolvido em sala, sdo importante
no aprendizado e devem  ser
considerado na avaliagio (VENUS).

CEMTI - Sempre faco verificagOes
diarias de aprendizagem. As vezes
verificagdo é apenas oral, fazendo
perguntas a turma, ou traz vezes, por
meio de atividade escrita, na qual dou o
visto e fagco a corregdo, sempre
questionando o porqué daquela resposta
(TERRA).
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QUESTOES
NORTEADORAS

CATEGORIAS

SuB
CATEGORIAS

CONTRIBUICOES DOS INTERLOCUTORES

JP - Prova escrita (mensal e global),
seminarios, debates e documentarios
(MARTE).

JP - Participacdo, desempenho,
empenho, atividades, reconhecimento
do aluno, valorizagdo, razoabilidade
dentre outras que devem  ser
consideradas (SATURNO).

Fonte: Questionario aplicado, 2012
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APENDICA Il - QUESTIONARIO

PREZADO (A) PROFESSOR (A)

A primeira parte do presente questionario objetiva tracar o perfil dos colaboradores da
pesquisa intitulada: Aspectos tedricos-metodoldgicos da préatica pedagdgica do docente de geografia,
do Curso de Mestrado em Educacdo da Universidade Federal do Piaui e na segunda parte abordaremos
as questdes referentes ao estudo. Neste sentido, contamos com sua contribuicdo e desde ja

agradecemos a colaboracao e disposi¢do para concretizacdo desse estudo.

PARTE | - Caracterizacdo dos sujeitos
1. Dados pessoais

Nome: Pseuddnimo
Sexo: () Feminino () Masculino
Faixa Etaria:

() Menos de 20 anos ( ) 20 a 30 anos ( )30a40anos

( ) 40ab50anos ( ) 50a60 anos () mais de 60 anos

2. Formagé&o académica
2.1 Cursos(s) de graduacéo:
Ano de Inicio: Ano de Concluséo:
2.2 P0s - graduacao:

( ) Especializacio/Area:

Ano de Inicio: Ano de Conclusao:
( ) Especializacio/Area:

Ano de Inicio: Ano de Conclusao:
( ) Mestrado/Area:

Ano de Inicio: Ano de Conclusao:
( ) Doutorado/Area:

Ano de Inicio: Ano de Conclusao:

2.3 Outros Cursos realizados:

3. Dados Profissionais:

3.1 Forma de provimento na fungéo:
() Concurso publico — Efetivo
() Outros- Efetivo (quais?)
() Teste seletivo - Substituto
() Outros- substituto (quais?)




3.2 Locais de trabalho atualmente:

1. Escola:
Jornada de trabalho semanal: ( ) 20h ( ) 40h ( ) mais de 40h
Horario de trabalho: ( ) Manha ( ) Tarde ( ) Noite ( ) Dedicacéo exclusiva

2. Escola:
Jornada de trabalho semanal: ( ) 20h ( ) 40h ( ) mais de 40h
Horario de trabalho: ( ) Manha ( ) Tarde ( ) Noite ( ) Dedicacéo exclusiva

3. Escola:
Jornada de trabalho semanal: ( ) 20h ( ) 40h ( ) mais de 40h
Horario de trabalho: ( ) Manha ( ) Tarde () Noite ( ) Dedicacéo exclusiva

3.3 Ha quanto tempo vocé atua como professor (a) no Ensino Médio?
( )Menosde0lano ( )01a05anos ( )05a10anos
( )10a15anos ( ) 15a20anos ( )20a25anos
() Mais de 25 anos

3.3 Ha quanto tempo vocé atua como professor (a) de geografia?

( )Menosde0lano ( )01a05anos ( )05a10anos

( )10al5anos ( ) 15a20anos ( ) 20a25anos

() Mais de 25 anos

94



95
PARTE Il - QuestBes orientadoras quanto a pratica pedagogica do professor de geografia

1. Como se efetivou sua escolha pelo curso de licenciatura em geografia?
2. Como vocé se tornou professor do Ensino Médio?
3. Como a formacao inicial em geografia favorece sua préatica?
4. Vocé sentiu necessidade de ir a busca de novos conhecimentos ou a formacdo inicial supriu
as necessidades formativas para o exercicio da docéncia na area de geografia no Ensino
Médio? Se houve a busca da formacdo continuada, quais as necessidades surgidas no
desenvolvimento da sua pratica pedagogica impulsionaram a busca de novos conhecimentos?
5. Qual o sentido e a importancia do estudo da geografia para os alunos do Ensino Médio.
6. Qual a sua concepgéo de:
a. Ensino
b. Aprendizagem.
7. Caracterize a sua pratica pedagogica:
a. Quais metodologias vocé utiliza e o que vocé leva em consideracao (critérios)
para sua selecéo?
b. Quais os recursos didaticos vocé utiliza em sala de aula e como sdo
escolhidos?
c. Como ocorre na sala de aula a articulacéo teoria e pratica?
d. Como vocé introduz um novo contetdo?
e. Como e quando ocorre a avaliagdo da aprendizagem na sua disciplina?
f. Quais instrumentos vocé utiliza na avaliacdo da aprendizagem?
8. Vocé costuma refletir acerca da sua pratica? Se positiva a resposta, quais 0s aspectos sao
considerados e qual o uso que vocé faz dos subsidios resultantes desta reflexdo?

9. Como vocé define sua préatica pedagogica.
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APENDICE Ill - TERMO DE CONSENTIMENTO E LIVRE ESCLARECIMENTO

Prezado (a) Professor (a):

Convidamo-lo para participar como voluntario do Estudo acerca da pratica pedagogica
do professor de geografia. Leia cuidadosamente a descricdo do estudo abaixo e, havendo
duvidas, solicite o esclarecimento da pesquisadora. No caso de aceite em fazer parte do
estudo, assine ao final do documento consentindo sua participagdo como sujeito na

investigacao.

ESCLARECIMENTOS SOBRE A PESQUISA:

TITULO DO PROJETO: Aspectos tedrico-metodoldgicos da pratica pedagogica do
professor de geografia.

PESQUISADOR RESPONSAVEL : Prof2. Dr2, Josania Lima Portela Carvalhédo

INSTITUICAO/DEPARTAMENTO: Universidade Federal do Piaui/ Programa de Pds-
Graduacao em Educacdo.

PESQUISADORA PARTICIPANTE: Aliete Gomes da Costa
Telefone para Contato (89) 99762094

A pesquisa intitulada: "Aspectos tedrico-metodoldgicos da pratica pedagdgica do
professor de geografia” tem por objetivo analisar os aspectos teérico-metodoldgicos que
norteiam a pratica pedagogica dos professores de geografia e suas implicacbes na
aprendizagem dos alunos e terd como sujeitos a serem pesquisados os professores de
geografia que atuam no Ensino Médio nas Escolas da Rede Estadual de Ensino do municipio
de Bom Jesus - Piaui.

Apos aceitar o convite para participacdo no estudo, devera responder um questionario
com perguntas abertas e fechadas. Asseguramos que sua identidade sera preservada e suas
respostas s serdo vistas pelos pesquisadores envolvidos no estudo. E importante salientar que
a sua participacdo ndo representa qualquer risco de ordem fisica ou psicologica e as
informacdes fornecidas por vocé terdo sua privacidade garantida pelos responsaveis.

A aplicacdo do estudo se dara no segundo semestre de 2012, sendo que a conclusao

estd prevista para o primeiro semestre de 2013. A qualquer momento da pesquisa vocé
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mantém o direito de retirar seu consentimento. Qualquer duvida poderd contatar com 0s
pesquisadores responsaveis ou com o Comité de Etica em Pesquisa da UFPI através do
telefone (86) 3215 5737 ou no seguinte endereco: Universidade Federal do Piaui, Campus
Ministro Petronio Portela — Bairro Ininga, Centro de Convivéncia L09 e 10 — CEP 64.049-550
— Teresina-Pl, EMAIL: cep.ufpi@ufpi.br.

CONSENTIMENTO DA PARTICIPACAO DA PESSOA COMO SUJEITO

Eu, RG n° ,
CPF n° , abaixo assinado, concordo em participar

do estudo: "Aspectos teodrico-metodologicos da pratica pedagogica do professor de
geografia”, como sujeito. Asseguro que fui suficientemente informado do estudo e discuti
com a pesquisadora responsavel acerca da minha decisdo em participar do estudo. Foram
claros para mim quais os propdésitos do estudo, os procedimentos a serem realizados, seus
desconfortos, suas garantias de confidencialidade e despesas. Neste sentido, concordo
voluntariamente em participar deste estudo e poderei retirar o meu consentimento a qualquer

momento, antes ou durante 0 mesmo, sem penalidades ou prejuizos.

LOCAL: , DATA: / /2012.

ASSINATURA DO SUJEITO RESPONSAVEL
RG°

Testemunhas:
NOME:
RG Ne° ASSINATURA:

NOME:
RG N° ASSINATURA:
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Declaro, aos devidos fins, que obtive de forma apropriada o consentimento Livre e
Esclarecido deste sujeito de pesquisa ou representante legal para a participagao neste estudo.

Teresina, de de 2012.

ASSINATURA DO PESQUISADOR RESPONSAVEL
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