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RESUMO

z

A presente dissertacdo é o resultado da pesquisa cujo objetivo fundamental foi
investigar como se da a construcdo do raciocinio geogréafico para os alunos e ex-
alunos do CEFETES-UnED de Colatina/ES. Para atingir tal objetivo, investigou-se
como esses alunos e ex-alunos relacionam o saber geografico escolar a seu saber
de vivéncia. Buscou-se, também, compreender a relevancia da Geografia para o
processo de aprendizagem e desenvolvimento desses sujeitos, bem como o uso que
estes fazem do que aprendem. Para tal verificacdo, foi aplicado um questionario
contendo questbes mistas (abertas e fechadas) a 57 (cinquenta e sete) alunos do
Curso Técnico Integrado em Construcdo Civil, do segundo semestre do ano de
2008, e a 63 (sessenta e trés) alunos egressos do Ensino Médio dos anos de 2004 a
2007, contactados através da internet e/ou pessoalmente. A diferenca de
abordagem dada & Geografia nas duas modalidades de curso constituiu um
elemento importante de investigagcdo. A pesquisa fundamentou-se na Psicologia
Historico-Cultural de Vigotsky, utilizando conceitos como saber, conhecimento e
aprendizagem. Para a investigagao da aprendizagem nesta disciplina, considerou-se
importante fazer um levantamento da constituicao histérica da mesma, no sentido de
investigar como esta se firmou enquanto disciplina escolar no Brasil, do periodo
Imperial aos tempos atuais, da Globalizacdo. Por também tratar de curso técnico
neste trabalho, considerou-se importante investigar como a educagéo profissional se
constituiu no Brasil, dos tempos da Colbénia a constituicdo das Escolas Técnicas
Federais, posteriores CEFETs. Os resultados apresentados revelam as diferentes
formas de construgdo do conhecimento e sua relevancia para a vida académica e
cotidiana desses sujeitos. Considera-se, na andlise dos resultados, a faixa etaria
diferenciada dos sujeitos da pesquisa (diferenciada entre as duas modalidades de
curso) e o diferente nivel de caminhada académica. Os resultados ainda revelam a
importancia das relag6es sociais estabelecidas pelo individuo, a desempenhada pela
Geografia na construgdo do raciocinio critico, e a do professor como articulador do

processo de aprendizagem para o desenvolvimento psiquico do aluno.

Palavras-chave: Saber geogréfico, raciocinio geografico, CEFETES, Ensino Médio,
Curso Técnico Integrado.




ABSTRACT

The present work is the result of a research whose fundamental aim was to
investigate the way CEFETES-UnED students and ex-students’ geographic
reasoning construction occurs. In order to achieve that aim, a research about how
those students and ex-students relate the school geographic wisdom to their
experience wisdom was done. The understanding of Geography’s relevance to the
learning process and to those students’ development was also sought, as well as the
use those individuals do of what they learn. To that verification, a questionnaire
containing mixed questions (open and closed ones) was applied to fifty-seven Civil
Construction Integrated Technical Course students who were studying in the second
semester of 2008 and to sixty-three egress students who studied High School from
2004 to 2007. These students were contacted via the Internet and/or personally. The
difference in the approach given to Geography in both the course modalities was an
important investigation element. The research was based on Vigotsky's Historical-
Cultural Psychology, using concepts such as wisdom, knowledge and learning. To
proceed with the investigation of the learning in that subject, it was considered
important to do a survey of its historic constitution, in order to investigate how that
subject was established as a school subject in Brazil from the Imperial period to
current time, marked by Globalization. For the reason that this work also approaches
technical courses, it was considered important to investigate how Professional
Education was established in Brazil, from Colonial Times to Federal Technical
Schools, later called CEFETSs, constitution. The presented results reveal the different
forms of knowledge construction and their relevance to the academic and everyday
life of those individuals. It is taken into consideration, in the results analysis, the
different age group of the people who have taken part in the research (differentiated
between the two course modalities) and the different academic journey level. The
results still reveal the importance of social relationships established by the individual,
the importance of Geography in the construction of critical reasoning and the
relevance of the teacher as an articulator of the learning process for the student’s

psychic development.



Key words: Geographic wisdom, geographic reasoning, CEFETES, High School,

Integrated Technical Course
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INTRODUCAO

O QUE NOS MOVEU A REALIZAR ESTE TRABALHO?

Aquilo que é criado pela vida ndo pode ser morto
ou imovel.
Milton Santos

Ha 23 anos trabalhamos com alunos' de Ensino Médio, com a disciplina de
Geografia. Nada tem nos encantado mais, em nosso trabalho, do que as rela¢des de
respeito, parceria, confianca e amizade estabelecidas nesse convivio, como
também, os amplos espacos travados de discussdes dos diferentes saberes,
académicos e do senso comum, que muito tém contribuido para 0 nosso

crescimento profissional e pessoal.

O sentimento de perda de um convivio cotidiano estabelecido com os alunos do
Ensino Médio, quando concluem a 32 série e partem para outros caminhos em suas
vidas, € hoje amenizado pelo avango da tecnologia de comunicagao, especialmente
da rede de internet, que tornou possivel o surgimento de ferramentas como o site de
relacionamentos — o Orkut. Gragas a essa tecnologia, que nos permite manter um
diadlogo, on-line, quase que constante, podemos continuar acompanhando muitas de
suas experiéncias de vida, mesmo que estejam em outras cidades, estados e até
mesmo paises, estudando em instituicdes superiores ou nédo, enfim, seguindo o

curso de suas vidas de acordo com as possibilidades e oportunidades de cada um.

Esse contexto de vivéncia, ao longo desses anos, nos tem levado a refletir sobre
nosso papel pessoal e social enquanto pessoa adulta diante desses alunos, assim
como, sobre a nossa responsabilidade profissional como professora de Geografia.

Acreditamos que, se podemos dar alguma contribuicdo para que o mundo seja

! Nesta dissertacéo trataremos aluno de forma genérica, a fim de tornar a leitura mais corrente. Em
momentos em que trazemos as falas de alguns desses sujeitos, destacaremos o género (masculino e
feminino).
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diferente e melhor, a sala de aula, e muito especialmente a Geografia, constituem

caminhos para o alcance dessa meta.

Consideramos ser nosso papel criar condigdes que possibilitem ao aluno colocar-se
diante da realidade do mundo tal qual como ele se apresenta atualmente, situando-
se como responsavel pelas suas a¢bes enquanto individuo e género humano. Isto é,
proporcionar que ele se situe na posi¢cdo de sujeito central das agbes sobre o
espaco geografico, e corresponsavel pelo mundo produzido, resultado de um
conjunto integrado de acfes politicas, sociais e histéricas; facultar-lhe, também,
refletir sobre o0 mundo que temos e o mundo que queremos ter para nés, para
nossos filhos, enfim, para as geracbes atuais e futuras. Além disso, oferecer,
igualmente, condi¢cdes para que ele reflita sobre qual o sentido que temos dado a
nossa vida e as demais formas de vida; qual o custo da corrida tecnoldgica, das
disputas pelo mercado, pelo poder e da usurpagdo desenfreada dos recursos da
natureza. Acreditamos ser este o papel do professor, sobretudo do professor de

Geografia.

A sala de aula € um espaco onde é criada uma rede de relagbes que proporciona
condicdes para que sejam estabelecidas e debatidas idéias e saberes, gerando
reflexdes sobre uma infinidade de questdes que situam o aluno em seu tempo e

espaco e das inter-relacdes com estes.

Analisando o atual momento politico, econdmico, social e ambiental, consideramos
necessario refletir sobre questdes a respeito do que temos feito com o tempo de
nossas vidas; com o uso do espago que ocupamos; com o0 tamanho do nosso
comprometimento, responsabilidade e solidariedade para com o planeta e com todas
as formas de vida que nele habitam; com a influéncia que as politicas estabelecidas

local, regional, nacional e global exercem sobre nossas vidas, individual e social.

Sobre o sentido que atribuimos as coisas, Milton Santos nos diz que temos uma
convicgcao ideoldgica de que podemos fazer do planeta tanto um inferno quanto o
contrario. Assim, da uma énfase a politica tratando-a como relevante para acoes
efetivas de mudancas, e nos diz, que a politica é a “[...] arte de pensar as mudancas

e de criar as condicbes para torna-las efetivas” (SANTOS, 2008b p. 14). Dessa
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forma, ndo podemos pensar o0 mundo e suas inter-relagbes desalojadas das
questdes politicas, pois, decisdes que se estabelecem no espago e tempo séo desse
cunho e nés, sociedades humanas e o meio, somos diretamente afetados por tais

decisoes.

Acreditamos no poder que a Geografia tem na formacdo de um raciocinio critico
capaz de situar o homem como cidaddo do mundo, na medida em que se
considerem os fendmenos como espacialmente contextualizados, a partir de uma
escala espacial do micro para o macro e vice-versa, sempre num processo dialogico
de interacd@o. A respeito do conhecimento geografico, Cavalcanti nos diz que este é
“[...] indispensével a formac&o de individuos participantes da vida social a medida
que propicia o entendimento do espaco geografico e do papel desse espago nas
praticas sociais” (CAVALCANTI, 2006, p.11). E assim, pois, que também o
compreendemos, nos inquietamos, e nos importamos com o0 modo como esta

disciplina tem sido ensinada e, principalmente, aprendida.

Esse sentimento de responsabilidade e compromisso € que nos levou a desenvolver
este trabalho, por ser um momento de mudanga na forma de abordagem da
Geografia dentro do Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica do Espirito Santo
(CEFETES). Através da publicacdo do Decreto n® 5.154/2004, da Lei de Diretrizes e
Bases, permitiu-se a volta da integracdo entre a educagéo profissional e a educagao
bésica, pondo fim ao Ensino Médio propedéutico e retomando os cursos integrados
— Ensino Médio integrado com cursos profissionalizantes, revogando-se o Decreto n°
2.208/1997.

A alteragdo na estrutura dos cursos provocou uma mudanca no ensino de Geografia.
No Ensino Médio o conteudo € trabalhado de forma global, visando aprofundar os
conhecimentos adquiridos no Ensino Fundamental e preparar o aluno para uma
futura escolha profissional. Isso facilita sua inser¢gdo no curso superior, em campos
diversificados de especializagdo. J& nos cursos integrados, os conteldos passam
por uma fragmentagao, pois sofrem um recorte para se adequarem ao interesse dos
cursos profissionalizantes, tomando para si um carater tecnicista. Essa também se
constitui uma realidade de outras ciéncias do nuUcleo comum, de acordo com a

Matriz Curricular do Ensino Médio.
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Essa fragmentagéo sofrida pela Geografia causou-nos um sentimento de perda de
uma identidade que ainda se encontra em processo de construgdo nessa disciplina.
Foi esse 0 sentimento que nos moveu a pesquisa, no sentido de desvelarmos como
a Geografia € percebida e aplicada na vida cotidiana dos alunos, tanto para aquele
que dela se apropriou no Ensino Médio quanto para aqueles que dela se apropriam
nos cursos técnicos, considerando o carater diferenciado de abordagem dada a essa
disciplina nas duas modalidades de curso. Assim, para desenvolvermos nossa
pesquisa e esclarecer tal questédo, escolhemos trabalhar com alunos egressos do
Ensino Médio e alunos do curso Técnico Integrado em Construcdo Civil do
CEFETES - Unidade de Ensino Descentralizada (UnED) de Colatina - ES. Nosso
interesse central de investigagéo, portanto, perpassa pela questdo de desvelarmos
como o aluno se apropria dos saberes geograficos e que uso faz desses saberes

apropriados.

Acreditamos que, a partir do momento em que voltamos nosso olhar, com mais
cuidado, para os sujeitos do nosso cotidiano de trabalho, podemos (re)significar
nossa pratica didatico-pedagogica. E claro que essa nio &, neste trabalho, a nossa
proposta central de pesquisa. Ndo é nosso objetivo investigar nossa pratica. Mas
acreditamos que paradigmas devem e podem ser quebrados, ou, pelo menos,

(re)significados, na medida em que ocorre uma mudanga de percepgédo das coisas.

Ao falarmos de aprendizagem ndo podemos ignorar o processo que se da entre esta
e 0 ensino. Assim, compreendemos que no ensino — de forma particular o de
Geografia — precisamos levar em conta como se desenvolve o conteudo-método
dessa disciplina, tendo em vista considerarmos o(a) aluno(a) como sujeito principal

do processo — sujeito que aprende.

Se, para nds, o conhecimento € pertinente ao sujeito que aprende, estamos
considerando que a educacdo nao tera sentido se esse sujeito nao for o(a)
proprio(a) aluno(a). A esse respeito Cavalcanti nos diz que “[...] o ensino é um
processo de conhecimento pelo aluno, mediado pelo professor e pela matéria de
ensino, no qual devem estar articulados seus componentes fundamentais: objetivos,
conteudos e métodos de ensino” (CAVALCANTI, 2006, p. 25).
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Quanto a importancia que a Geografia ocupa na formacéo do(a) aluno(a), Cavalcanti
(2006) vem, novamente, contribuir, de forma significativa, para essa nossa
discussdo. Ele afirma que a Geografia atual, do século XXI, deve voltar-se para
desenvolver nesses alunos(as) capacidades de andlise de ordem politica, social,
econdmica e ambiental, de acordo com o nivel de interesse de cada grupo, e em
niveis que envolvem a sociedade de modo geral e particular. Acreditamos que nessa
dialética entre 0 homem e o lugar € que vao se estabelecendo as inter-relacdes, pois
que, é pela acdo humana que o lugar vai sendo moldado, a fim de atender as suas
necessidades, considerando economia, cultura e padrdao econdémico. Por sua vez, 0
lugar também exerce sua fung&o sobre as a¢cdes do homem, pois contribui para a
formacao e a caracterizac@o do ser humano. Assim, é fundamental que o(a) aluno(a)

seja estimulado a perceber e se colocar como sujeito desta/nesta inter-relagéo.

E nessa dialética de interacdo que pensamos a Geografia como uma disciplina que
deve se prestar a ajudar o(a) aluno(a) (e os seres humanos em geral) a pensar o
mundo com mais responsabilidade e solidariedade. Ver como ele se apresenta e o
que se pretende construir a partir da dinamica social sobre os fatores naturais
capazes de gerar um conhecimento que dé sentido ao fato de estar no mundo e dele

fazer parte enquanto sujeito social.

Por considerarmos o ser humano assim — como um ser social — é que procuramos,
como referencial teérico, nos embasarmos, para o desenvolvimento deste trabalho,
na Psicologia Historico-Cultural de Vigotsky e em producfes de autores dessa linha
de pensamento. Para esse pensador, o homem constréi seu conhecimento de
mundo a partir das relacbes que estabelece com esse, no convivio social, na
articulagdo dos saberes e nas relacdes estabelecidas a partir da linguagem, nessa

forma dialética de vivéncia.

Na perspectiva historico-cultural, o sujeito é visto como resultado de um processo de
constituicdo cultural. Pino (2005) afirma que o processo de constituicdo cultural,
dentro dessa perspectiva, é dialético, pois “[...] € o encontro de duas modalidades
distintas e opostas, a bioldgica e a cultural, que se constituem mutuamente ao longo
de um tempo historico [...]” (2005, p. 189).
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Partimos dessa perspectiva por acreditarmos que as relagdes que 0 sujeito
desenvolve ao longo de sua existéncia estdo diretamente ligadas ao contato que
esse estabelece com o que estd/é produzido pela sociedade. Também por
acreditarmos que a producédo do sujeito, de desenvolvimento de suas capacidades
de construcdo de pensamento e de agdo, se da através da apropriagdo dessa
producdo por intermédio das vérias formas de linguagem, influenciando no seu

desenvolvimento psiquico.

A esse respeito, Libaneo (2005/24) traz uma importante contribuigéo, ao afirmar que
a perspectiva historico-cultural reforca o conceito de agdo mediada, entendida como
algo presente em situagBes concretas, em que os individuos agem em
compartilhamento com as culturas particulares que os envolve; e complementa — a
teoria de Vigotsky apresenta o destaque do papel decisivo da atividade coletiva dos

individuos na formacéo das fungBes mentais superiores.

Esse autor acrescenta que a cultura exerce fungéo principal como mediadora entre a
atividade individual de aprendizagem, para apropriagdo ativa da experiéncia
sociocultural da humanidade, e as relag6es intersubjetivas. Isso pode ser explicado
no fato de a educagéo funcionar como processo de apropriagdo de signos culturais
ou instrumentos psicolégicos que ajudam os individuos a organizar seu

comportamento e suas agdes a partir da internalizagéo.

Dentro do panorama histérico-cultural, propusemos-nos desenvolver uma pesquisa
qualitativa num nivel descritivo, acreditando que, através de tal perspectiva, torna-se
mais facil compreender as falas dos sujeitos em sua totalidade, considerando sua

relacdo com o meio no qual estdo inseridos.

Buscamos levantar dados que fossem relevantes para a nossa investigacéo, pois,
tanto o pesquisador quanto o pesquisado fazem parte da situagcdo de pesquisa,
sendo impossivel a neutralidade. Consideramos, ainda, que durante o processo de
pesquisa, 0 pesquisador e o pesquisado estdo em processo de aprendizagem, de

transformacéo, ressignificando-se, assim, durante esse processo.
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Nos estudos qualitativos com o olhar da perspectiva histérico-cultural, investiga-se
para se compreender os comportamentos a partir da visdo dos sujeitos, e ndo em
razéo dos resultados. Procura-se compreender os sujeitos envolvidos em todo o seu

contexto, na sua subjetividade.

N&o afirmamos, aqui, que a cientificidade seja tomada, numa pesquisa qualitativa,
de normas rigidas, uma vez que a compreendemos como reguladora de alta
abstracdo. Assim entendemos, tendo em vista que se, por um lado, elabora suas
teorias, seus métodos e seus principios, a0 mesmo tempo em que estabelece seus
resultados, por outro, inventa, ratifica seu caminho e abandona certas vias, tomando
diregcbes privilegiadas, compartihando a idéia de "devir" no conceito de

cientificidade.

A abordagem qualitativa, por servir ao estudo e investigacéo das relacdes sociais, s6
pode ser empregada para a compreensdo de fenbmenos especificos e delimitaveis,
mais pelo seu grau de complexidade interna e menos pela sua expressdo
qguantitativa. Assim, é adequada ao estudo de um grupo de pessoas, do
desempenho de uma instituicdo ou da configuragdo de um fendmeno ou processo,
sendo a palavra, que expressa a fala cotidiana, tanto nas relagdes afetivas quanto

nos discursos, o principal material desse campo de pesquisa.

Dentro dessa modalidade e nivel de pesquisa, optamos por fazer um levantamento
de dados através de aplicagdo de questionario, visando coletar, registrar, classificar,
interpretar e analisar os dados coletados, sem qualquer interferéncia sobre eles.
Utilizamos, assim, técnica padronizada de coleta, o que nos garantiu um nivel de
pesquisa descritiva. Nas pesquisas descritivas, os fatos e/ou fendmenos do mundo
fisico e humano sdo estudados, mas ndo sao manipulados pelo pesquisador.
Consideramos, nesse caso, que o levantamento, por envolver a interrogacao direta
das pessoas cujo comportamento se deseja conhecer, atendeu de forma rapida e

econOmica a nossa proposta de investigagao.

No entanto, estamos cientes das criticas que a modalidade qualitativa de pesquisa
tem recebido, como a que se refere a falta de representatividade e de possibilidades
de generalizagéo; de subjetividade, decorrente da proximidade entre pesquisador e

pesquisados; e o carater descritivo e narrativo de seus resultados. Soma-se a isso a
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questédo ligada aos problemas técnicos relacionados a coleta, ao processamento e a
andlise dos dados no ambito dessa metodologia, dado que ela depende da

confianga estabelecida entre pesquisador e pesquisado.

Levantamos, como hipotese, que o saber geografico escolar esta relacionado a
construgdo de uma determinada visdo critica de mundo; e que tem por base a
formagdo de sujeitos conscientes de seu papel na sociedade, situados como
‘Sujeitos centrais’ que (trans)formam o mundo em que vivem, a0 mesmo tempo em
que sdo (trans)formados pelo/no/através do contato que estabelecem com ele.
Contudo, consideramos, também, que o papel do professor, como articulador entre o
saber geogréfico académico, dito cientifico, e o saber de vida desse aluno (senso
comum), é fundamental no processo de construgdo do raciocinio geogréfico,
proporcionando a esse aluno perceber, de forma consciente e atuante, 0 mundo no

qual esté inserido.

Partindo desses pressupostos, consideramos relevante trazer para a discussao
algumas questbes que nos dardo maior referencial do caminho percorrido pela
Geografia, ao se firmar, enquanto disciplina escolar, em alguns espagos mundiais e
no Brasil, a partir do século XIX aos dias atuais. Nosso objetivo, com essa
discussao, é o de melhor analisarmos o momento atual, considerando o carater de
dinamicidade que, acreditamos, essa disciplina possui, a partir de uma construgao

de conhecimento pelo(a) aluno(a), auxiliado pelo professor.

Assim, no Capitulo |, focamos, como objeto principal, o ensino de Geografia,
buscando, para tanto, investigar e produzir dados que nos ajudassem a
compreender como se deu a construcdo da Geografia na Histéria. Nesse percurso,
fizemos um levantamento do pensamento geografico, do Império aos tempos atuais
(da Globaliza¢do). Articulamos, também, em alguns momentos, essa construcéo,
com 0 que ocorreu em outras areas do mundo, por considerarmos que os fatos

geogréficos ndo ocorrem de forma isolada em um determinado tempo e lugar.
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Ao investigarmos como a Geografia se estruturou nessa conjuntura, buscamos
também desvelar por que, mesmo somando décadas de debates em torno da
concepcao ideologica dessa disciplina, ainda permanecem préticas tradicionais em

seu ensino.

No Brasil, buscamos caracterizar a Geografia em determinados momentos: o
periodo Imperial; o momento da virada do século XIX ao XX; o periodo da
ditadura/pés-ditadura militar; o nascimento de uma Geografia Critica; e a Geografia
nos tempos de Globalizacdo (final do século XX e inicio do século XXI).
Estabelecemos, assim, uma andlise dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs),
dedicando especial atencdo a Geografia. Tragamos, também, uma abordagem

histérica da educacao profissional no Brasil, da Colénia ao século XXI, e a

constituicdo do CEFETES e sua Regulamentagéo da Organizagdo Didéatica (ROD).

Assim, com a finalidade de atender o principal objetivo do Capitulo Il, que é a
aprendizagem em Geografia, objeto central de investigacdo deste trabalho,

buscamos compreender, primeiro, como se firmou o ensino dessa disciplina.

Iniciamos o Capitulo Il com uma breve reflexdo a respeito do que fazemos com os
saberes que adquirimos durante nossa vida escolar, e qual a finalidade desses na

produgéo do nosso conhecimento e da aprendizagem.

Trazemos conceitos de saber, conhecimento e aprendizagem na visdo de alguns
autores da linha de Vigotsky e verificamos que esses se apresentam articulados
entre si. Consideramos, ainda, que o exposto no Capitulo Il nos ajuda a melhor
perceber o processo de formagéo/construgcdo intelectual e académica dos sujeitos

desta pesquisa: o(a) aluno(a) e o ex-aluno(a).

O nivel de discussdo travada no Capitulo Il tem por finalidade facilitar a
compreensdo do contetdo exposto no capitulo Ill, que trata dos dados levantados
na pesquisa de campo, focando varias formas de aquisicdo de saberes,

conhecimento e aprendizagem.
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Os dados coletados na pesquisa de campo, através do questionério aplicado por nos
aos sujeitos desta pesquisa, constituiram a base do Capitulo Ill. E importante
ressaltar que alguns temas contidos nesse capitulo sdo comuns as duas
modalidades de curso, mas outros sao especificos do curso Técnico Integrado,

ganhando um carater técnico de uso pratico para a construgao civil.

Nesse terceiro capitulo abordamos questfes referentes a formac&o de um raciocinio
geogréfico e do uso que se faz dessa aprendizagem. A fim de melhor investigarmos
0 pensamento de nossos sujeitos, travamos, a esse respeito, um dialogo entre

autores da perspectiva da Psicologia Historico-Cultural de Vigotsky.

Nossos resultados apontaram para um maior esclarecimento das nossas duvidas
iniciais, referentes & forma de como se d4 a producdo da aprendizagem e do
desenvolvimento psiquico no/do aluno, e de como este aplica o conhecimento que
adquire em Geografia. Os resultados também nos revelaram a importancia dada
pelo aluno ao professor como mediador da aprendizagem, considerando o método
de ensino e a relagdo de proximidade e confianga estabelecida entre ambos —

professor e aluno.

Por outro lado, os resultados ainda nos permitiram observar que, tanto para os (as)
alunos(as) egressos(as) do Ensino Médio quanto para os(as) alunos(as) atuais do
curso Técnico Integrado em Construgdo Civil, a Geografia tem finalidade de uso que
em algumas questdes sdo convergentes, especialmente no que se refere ao modo
de perceber as coisas do local e do global. Contudo, divergem em outras, em
especial no que se refere a aplicagdo pratica, a finalidade do conhecimento

geografico adquirido.
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CAPITULO |

1- PANORAMA DAS ALTERACOES PARADIGMATICAS NO CAMPO
DA GEOGRAFIA

Uma mudanca de paradigma corresponde a uma
mudanca completa na visdo do mundo, que 0 hovo
paradigma deve representar. Em verdade, nédo é a
nossa visdo do mundo que mudou, 0 que mudou
foi 0 préprio mundo.

Milton Santos

Compreender qual tem sido a funcdo da Geografia na formacdo de um raciocinio
critico de mundo, situar-se como sujeito central do processo de (trans)formag&o no
tempo e no espago e acompanhar as mudancas pelas quais a Geografia tem
passado, ndo tem sido tarefas simples, principalmente para agueles que ha muito

estdo afastados dos bancos escolares e das discussfes em torno de tais mudancas.

Fazemos aqui, para efeito de analogia, uma referéncia especial a uma ocorréncia
em 1998 — naquele momento j& somando treze anos de experiéncia como

professora de Geografia —, quando nos deparamos com a questao a seguir.

Alguns pais (trataremos pais e maes de forma generalizada) de alunos de 52 série,
do ensino fundamental de uma escola particular de Colatina (ES), inconformados
com nossa proposta de ensino em Geografia, registraram uma reclamacdo na
escola, por eles justificada pelo fato de ndo conseguirem acompanhar seus filhos em
suas tarefas de casa. Alegavam que a Geografia ensinada era incompativel com
aquela que haviam aprendido na escola, a mesma, alias, que, certamente, muitos de
nés também aprendemos. N&o compreendiam porque seus filhos tinham
necessidade de articular saberes, raciocinar sobre os fatos, analisa-los, interpreta-
los, para produzir conhecimentos. Para esses pais, Geografia era uma matéria sobre
a qual ndo havia necessidade de pensar, estabelecer analogias, compreender;
enfim, seria apenas para decorar. Na fala de muitos deles, Geografia era matéria

que sO exigia leitura: raciocinar € para a matematica, que o aluno ndo aprende sem
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a ajuda do professor. Esse era um pensamento quase unanime entre os pais ali

presentes.

Estavamos, assim, diante de um desafio no minimo perturbador, pois, se a
Geografia é reduzida a explicitar e/ou descrever um espago morto ou uma natureza
sem dinamismo, aprendé-la passa a ser um sofrimento, algo pesado e sem sentido
para o aluno. Essa pratica gera, de certa forma, uma paralisia da atitude critica,
reforcando, cada vez mais, a incapacidade de estabelecimento de relagbes entre os
conhecimentos adquiridos, desconsiderando as condicbfes socioecondmicas,
culturais e histéricas da realidade social. Ao privilegiar a memorizagdo de uma
grande quantidade de informagbes e meras descricdes, desconsidera a
generalizagdo, o estabelecimento de relacdes, a explicagdo, o desvelamento dos
fendmenos geograficos, enfim, a producdo de um conhecimento e de seus

significados.

Diante dessa concepgdo apresentada por aqueles pais, assumimos a nossa
responsabilidade de esclarecer as mudangas pelas quais essa ciéncia vem
passando nos ultimos anos, tanto no que se refere a sua abordagem metodolégica
guanto aos conteudos selecionados e trabalhados. E assim, focamos nossa fala na
necessidade de ressignificagdo do método de ensino, para a construcdo de uma
aprendizagem critica e criativa, diante de todas as mudancas paradigméticas dessa
disciplina. Para isso, nos ancoramos em Milton Santos — “[...] como o mundo atual
evolui muito depressa, vemo-nos diante de uma grande dificuldade, ou seja, fazer

com que a metodologia progrida com igual rapidez” (SANTOS,1996, p. 1).

Consideramos necessério que o ensino da Geografia e os professores dessa ciéncia
estejam voltados para o compromisso de formar um aluno observador do mundo em
sua constante dinamica, capaz de compreendé-lo e posicionar-se como principal
sujeito (trans)formador do espago no qual se encontra inserido. Milton Santos ainda
nos diz que, se o objeto de nosso estudo sofre mudangas, ndo podemos manter a
mesma metodologia, e que “[...] nem as paisagens nem as suas articulagdes
permaneceram as mesmas [...]". E acrescenta: “[...] analisar um fen6meno novo
com uma metodologia ultrapassada equivale a deformar a realidade, e isso néo
conduz a parte alguma [...]" (SANTOS,1996, p. 2).
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E evidente que, para aqueles pais, ndo era tio facil compreender essa dinamica da
Geografia, principalmente por se declararem afastados a muitos anos dos bancos
escolares, tendo aprendido uma Geografia descritiva e decorativa no ensino
fundamental e médio e, no caso de muitos poucos ali presentes, também no ensino
superior, como foi a realidade de muitos de nds, que passamos pelos bancos
escolares nas décadas de 1970, 1980 e, até mesmo, de 1990. Decorar conceitos,
nomes de paises e capitais, de acidentes geogréficos, descritos como se estivessem
sempre ali, sem histéria, sem dinamica e sem a interferéncia humana, constituia-se,
assim, no principal método e finalidade da Geografia escolar que conheceram e que

também conhecemos.

Entendemos, portanto, a dificuldade daqueles pais na compreensdo da Geografia
como uma ciéncia dinamica, que coloca o homem como sujeito central das
(trans)formacdes fisiconaturais, politicas, sociais, econdmicas, ambientais e culturais
ao mesmo tempo em que é (trans)formado por e nesse contato, 0 que requer uma

andlise mais aprofundada de assimilacdo dessa disciplina.

Cavalcanti (2006) assinala que o enriguecimento das diferentes interpretagdes na
Geografia conduz a necessidade de reformular categorias e conceitos para
compreender melhor o movimento da sociedade e para refletir sobre a problematica

espacial a luz das contribuicdes de uma teoria social critica.

Por quase dois séculos a Geografia vem sendo vista como uma disciplina que
permite, apenas pela descricdo, conhecer os lugares onde os acontecimentos se
passam. Isso, possivelmente, veio contribuir enormemente para o desinteresse por
ela, enquanto disciplina escolar. A esse respeito, Brabant nos diz que a “[...] situagéo
subordinada da geografia a historia foi reforcada pela preocupacgéo patridtica [...]"
(BRABANT, 1989, p. 17), pela valorizagdo dada a Geografia fisica sobre os demais
campos de estudo dessa ciéncia. De acordo com esse autor, o discurso nacionalista,
no inicio do século XIX, deu énfase aos elementos fisicos, pois, tal discurso,
utilizava-se de um determinismo para explicar as causas naturais. Mesmo trazendo
uma fala do final da década de 1980, pudemos perceber, ao longo da nossa

pesquisa, que, em publica¢fes deste inicio de século XXI, de autores utilizados por
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nds neste trabalho, essa visdo da Geografia ainda permanece na pratica de muitos

professores nos tempos atuais.

Ao levantarmos dados a respeito de como teria se originado essa visdo determinista
dessa disciplina, encontramos em Brabant que a tendéncia da Geografia escolar em
priorizar os aspectos fisicos tem suas raizes na Geografia dos militares, pois,
segundo ele, “[...] o militar conduz seu raciocinio estratégico a partir dos dados
topogréficos [...]" (BRABANT, 1989, p. 18). Ainda acrescenta que a préatica de muitos
professores do ensino superior, enfatizando o fisico em detrimento do humano e
social, contribuiu para a disseminagdo do enciclopedismo na Geografia, uma vez
que esses sdo formadores de novos professores. Considera que tal pratica tem
contribuido, também, para um avango na construgdo de uma despolitizagédo total
nesta disciplina, e que a origem de tal despolitizagdo foi reforcada pelas
caracteristicas da escola geogréfica francesa, marcada pelo estudo da regido posto

em pratica por Paul Vidal de La Blache.

Essa foi a visdo de Brabant, no final da década de 1980, em relacdo aos professores
de Geografia e do tratamento dado por esses e essa disciplina. No entanto,
Vesentini afirma que, nos dltimos anos, no Brasil, houve um avanco na préatica de
boa parte dos professores no modo de tratar a Geografia escolar. Afirma que esses
tém procurado inovar na tentativa de substituir a Geografia tradicional,
enciclopedista, “[...] pelo materialismo histérico, pela abordagem geopolitica-
jornalistica, pela sociologia cultural etc. [...]” (VESENTINI, 2007, p. 221). Nesse
sentido, considera que a Geografia escolar vive, nos Ultimos anos, uma pluralidade
de caminhos, o que tem contribuido para o enriquecimento das discussfes a seu

respeito.

Mesmo havendo esse movimento de mudangca do modo de pensar e praticar a
Geografia, Cavalcanti (2006) afirma que, ainda nos dias atuais, neste inicio de
século XXI, pode-se encontrar na pratica de muitos professores um fazer
pedagogico tradicional. Ao fazer uma critica a préatica formal de alguns professores,
quanto ao tratamento dado por esses a Geografia em sala de aula, essa autora

afirma que tal pratica ndo contribui para a formacdo do aluno critico, capaz de
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transformar o mundo em que vive, nem de se sentir integrado a ele, nem a

Geografia, o que gera desinteresse desses alunos para com tal disciplina.

Ainda a respeito do desinteresse por essa ciéncia, Brabant, ao falar do
enciclopedismo na Geografia, afirma que esse “[...] contribuiu para a abstragéo
crescente do discurso geografico, ao mesmo tempo em que alimentou o tédio das
geracdes de alunos que classificam a Geografia entre as matérias a memorizar”
(BRABANT, 1989, p. 19), considerando que tal préatica leva a despolitizacdo do

discurso geogréfico.

Tida como uma disciplina escolar de memorizacdo dos contetdos, a Geografia,
constituiu-se em um paradigma que ficou impregnado na memoria e pratica de
muitos, que passaram a julgd-la cansativa, sem importancia e tediosa, ou

meramente descritiva.

2- MAS, POR QUE PERMANECE TAL PRATICA?

“Ndo basta explicar o mundo, é preciso
transforma-lo.”
Yves Lacoste

Ao levantarmos dados a respeito da permanéncia da pratica docente da Geografia
tradicional, trazemos uma contribuicdo de Oliveira, de que, na pratica, a maioria dos
gedgrafos tem atuado como professores de Geografia, e que esses professores nao
tém participado efetivamente dos debates existentes na Geografia atual, levando a
um enfraquecimento dos discursos e, principalmente, das praticas. Afirma ainda, que
esses estdo envolvidos num “[...] processo dialético de dominacéo [...]" (OLIVEIRA,
1989, p. 28), ou seja, o professor ensina os conteddos contidos nos livros didaticos

sem questiona-los.
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Essa prética, segundo o autor, leva a uma atitude de passividade e de pouco ou
nenhum comprometimento em formar uma consciéncia critica sobre o que é
veiculado nesses livros, provocando isso uma limitagdo da capacidade de
desenvolver habilidades para que professores e alunos tornem-se sujeitos
(trans)formadores do ensino que praticam e da sociedade em que vivem, pois nao

participam do processo de produc¢éo do conhecimento.

Esse mesmo autor acrescenta que isso se deve ainda ao fato de haver uma nitida
divisdo do trabalho académico — a teoria € produzida por certo grupo; a préatica e o
ensino da teoria é feita por outro, o que dificulta a harmonia de pensamento entre

professor e pesquisador.

Moraes (1989), ao falar dos obstaculos enfrentados pela Geografia e pelos
professores dessa disciplina, mostra que entre muitos desses problemas estéo os de
ordem organizacional — os curriculos e muitos livros didaticos apresentados de
forma tradicional; os de ordem profissional — os baixos salarios, as péssimas
condicdes de trabalho e a carga horaria extremamente excessiva, além da caréncia
de reciclagem; da parte da universidade destaca, especialmente, os entraves de

ordem filosofica e metodologica.

Para esse autor, deve haver uma diferenciacdo na formacdo do professor de
Geografia e do pesquisador, pois muitas das préticas e da linguagem académica sao
estranhas a sua realidade cotidiana. Afirma que, na Geografia, tem-se valorizado
mais a formacdo do pesquisador, seja para acdo de nivel técnico, seja académica,
em detrimento da acao didatico-pedagdgica. Ainda acrescenta que ha uma distancia
entre a producdo universitaria e aquele professor que estad ha mais tempo na sala de
aula, afastado da academia. Para Moraes “[...] a critica ética & geografia ministrada
na pratica cotidiana dos docentes, sem acompanhamento analitico que a
fundamenta [...] acaba por levar a rejeicdo, & mudanca ou a crise de identidade [...] e
ao desanimo” (MORAES, 1989, p. 123).

Ao fazermos uma andlise a respeito do que nos diz Oliveira e Moraes, trazemos um
pensamento de Gebran, por comungarmos com ele dentro dessa discussdo. Esse

autor destaca que, se as nogdes de conceitos relativas a espago e tempo estiverem
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dissociadas da realidade do aluno, ndo propiciam a sua necessaria interagdo com o
objeto do conhecimento, “[...] mantendo-o distante da construgéo e reconstrucao de
novos conhecimentos e, principalmente, da compreensédo e entendimento de seu
mundo” (GEBRAN, 2002, p. 82). Entendemos que tal postura nem leva a formagéo

de um raciocinio critico nem prepara o aluno para o exercicio da cidadania.

Percebemos que, mesmo que o campo da pesquisa e da producéo cientifica tenha
se dinamizado nas Ultimas décadas, no ensino em geral e, principalmente, no de
Geografia, ainda ha muito que mudar. Nesse sentido, concordamos com Cavalcanti,
(2006) quando afirma que muito pouco dessa produgéo teorica tem chegado a sala
de aula, o que leva a uma permanéncia de concepcdes tedricas tradicionais tanto no

que se refere ao ensino quanto no que se refere & Geografia.

Se o0s espagos de discussbes ndo sdo democratizados entre 0s sujeitos que
pesquisam e aqueles que aplicam a teoria em sala de aula, ou seja, o professor, é
compreensivel que a mudanca paradigmatica da forma de produzir o ensino e a
aprendizagem dessa ciéncia torne-se dificil de ser ressignificado. Dessa forma,
podemos compreender porque aqueles pais, em 1998, se sentiam angustiados
diante de uma pratica que ndo concebiam: a de compreender a Geografia como uma

disciplina viva, dinamica.

Ao se considerar que, para muitos professores de Geografia, as mudancas
metodoldgicas e epistemoldgicas ndo fazem parte de suas préticas, torna-se ainda
mais dificil que outras pessoas que ndo participaram e/ou ndo participam desse
processo, muito menos como alunos em seus tempos de escola, possam concebé-la
como dinamica. Para que a Geografia seja vista como ferramenta capaz de
transformar o modo de ver, de pensar e (re)produzir o espago percebido e vivido é

necessario que ela seja vista e tida como, de fato, uma disciplina em movimento.

Mas, esse modo de pensar e praticar a Geografia esta diretamente relacionado a um
processo historico-cultural, da forma como ela foi se constituindo, resultante de
interesses politicos, de Estado, e da ideologia predominante em cada época e

espago.
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3- A GEOGRAFIA ENQUANTO DISCIPLINA ESCOLAR NA HISTORIA

“A histéria humana €é marcada por saltos
guantitativos e qualitativos, que significam uma
nova combinacdo de técnicas, uma nova
combinacdo de forcas produtivas e, em
consequéncia, um novo quadro para as relagdes
sociais.”

Milton Santos

Ao investigarmos como se deu a constituicdo da Geografia enquanto disciplina, ao
longo do século XIX, encontramos que o discurso dessa se integrou ao sistema
escolar, inserido em um conjunto amplo, o das ciéncias humanas, a partir do
discurso sobre os diferentes lugares. Vlach nos diz que o pensamento daquele
momento foi o de que “[...] Era necessério estudar o lugar e o tempo da burguesia
industrial, no sentido de que o tempo e o lugar de uma determinada classe social é
histoéria [...]” (VLACH, 1989, p. 39).

No momento do século XIX o espaco das discussdes acerca da escola e da
escolarizagéo, segundo Vlach, se firma na Europa e nos EUA, no contexto da
consolidagéo do Estado-nagéo, sob a ideologia do nacionalismo patriético. Assim, de
acordo com essa autora, a burguesia s6 passa a defender a escolarizagdo como
direito de todos os cidaddos e um dever do Estado quando conquista o poder
politico, assinalando o entrelagamento entre o saber e o poder. Vlach também
observa que o discurso nacionalista, fundado no determinismo e no positivismo,
reforcou na Geografia a fungdo patridtica, promovendo em sua epistemologia um
esvaziamento de reflexdo, firmando como ponto de sustentacdo do Estado-nagéo o
estabelecimento geogréfico das fronteiras, delimitando territérios a partir de seu

guadro natural.

A esse respeito, Milton Santos (2008a) nos diz que a Geografia, como ciéncia oficial,
nasceu tardiamente e, por isso, teve dificuldades para se desligar dos grandes

interesses de Estado. Afirma, ainda, que a Geografia, desde o comec¢o, foi mais uma
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ideologia que uma filosofia, na Alemanha, onde gedgrafos e historiadores a usavam

para fins politicos, e em varias outras partes do mundo.

Podemos acrescentar que as transformacgdes técnicas do final do século XVIII e ao
longo do século XIX, frutos da Primeira Revolu¢ao Industrial, remodelaram a forma

de producéo e apropriagédo do espaco, transformando o natural em urbano-industrial.

Com isso, podemos dizer que o fato de a economia dessas nagdes tornarem-se
cada vez mais internacionalizadas gerou uma necessidade de conhecimento e
mapeamento cartografico das novas areas mundiais que passaram a lhes servir
como fornecedoras de matérias-prima e/ou mercados consumidores. Assim, a
Geografia ganhou importancia enquanto instrumento de mensuragao desse espago
“mundial” (grifo nosso) sistematizando-se como disciplina académica, j4 que passou
a abrigar temas relevantes tanto para as nagdes imperialistas quanto para aquelas

gue desejavam se unificarem enquanto Estado.

Campos (2004) reforca essa nossa visdo, ao afirmar que, na conquista européia do
espaco africano, os europeus recorreram as sociedades geograficas?, o que dava &
Geografia prestigio junto ao poder estatal. Essas sociedades passaram a catalogar,
sistematizar e mapear uma série de informagées que davam aos colonizadores

maiores informagdes de que necessitavam para a exploragéo.

No século XIX, ainda segundo Campos, a Geografia j& era ensinada nas escolas
publicas da Europa, especialmente nas escolas elementares, com o principal
objetivo de inculcar a ideologia do nacionalismo patridtico. Ao contrario de outras
disciplinas, ela ndo nasceu primeiramente na universidade, mas sim na escola
elementar, até mesmo na Alemanha, pais onde obteve sua primeira cidadania

académica.

Trazemos uma importante contribuicdo de Vesentini (2007) a essa discussao, por

afirmar que, muito antes de existirem os geografos, existiram os professores de

% A sociedade geogréfica de Paris foi a primeira a ser criada, em 1821 — as outras foram Berlim, 1828;
Londres, 1830; Mexicana, 1833; Frankfurt. 1836; IHGB (Instituto Histérico e Geografico Brasileiro), em
1838; e a Russa em 1845. Essas sociedades geogréficas foram instituicdes tipicas do século XIX e,
geralmente, ligadas a acao colonialista do periodo. (CAMPQOS, 2004, p. 47)
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Geografia, e que, muito antes dela ser considerada uma ciéncia e ensinada nas
universidades e/ou institucionalizada por Humboldt e Ritter, ja se ministravam aulas

de Geografia e ja existiam manuais de orientagéo para viagens, comércio e guerra.

Lefort (2007) afirma que, na Franca, na primeira metade do século XIX, a Geografia
era ensinada na escola elementar, nos liceus e nas escolas normais. A partir de
1863, sob a égide da ideologia liberal, a Geografia passa a ser ensinada também no
ensino industrial e comercial. Acrescenta que, ap6s a derrota francesa na Guerra
Franco-Prussiana (1870-1871), comeca-se a questionar 0s conhecimentos
geogréficos, uma vez que se associa a derrota ao desconhecimento do terreno e a
incapacidade de ler os mapas. Tal fato provoca uma reformulagdo no ensino da
Geografia conferindo a esta a responsabilidade do conhecimento do territdrio como

principal objeto de estudo, o que lhe confere um interesse explicitamente politico.

No entanto, a educagdo escolar j4 tinha consolidado sua importancia em épocas
anteriores ao século XIX, é o que nos diz Campos (2004). Segundo esse autor, esse
foi o caso de paises protestantes onde, desde o século XVI, era dada uma
significativa importancia & educagdo publica, por acreditarem na necessidade de
saber ler para ter acesso ao Livro Sagrado. A esse respeito, trazemos uma
contribuicdo de Vlach (1988), pois, segundo ela, também na Prussia, no século
XVIII, foi estabelecida uma relacdo entre rede escolar e crescimento econémico,
com objetivo de propiciar o engrandecimento do Estado e a exaltagdo do civismo
como garantia de integracgéo territorial e unificagdo nacional. Assim, a Historia ganha
uma especial importancia e a Geografia aparece como sua auxiliar, ponto de apoio
cartografico na delimitagdo do espaco nacional e descricdo dos lugares aonde os

fatos historicos ocorriam.

De acordo com Vlach (2003), j& a partir do final do século XVIIl, e especialmente no
século XIX, nos paises que passavam pela experiéncia da Revolugdo Industrial, a
escolarizagdo das massas passou a ser uma necessidade, para atendimento dos

interesses que nasciam e se expandiam com a sociedade capitalista.

Essa autora acrescenta que, na conjuntura politica e econdémica daquelas nac¢des,

naquele momento historico, bastava ao aluno saber ler, escrever e realizar as quatro
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operacdes bésicas da matematica para atender as necessidades da tecnologia e
aos interesses politicos de fortalecimento e legitimacdo do Estado-nagdo. A
educacgéo estava voltada para fortalecer o sentimento nacionalista de pertenca,
institucionalizada pela idéia homogénea de cultura. Nesse contexto, a Geografia e a
Historia foram escolhidas para compor os conteudos curriculares das escolas das
primeiras redes publicas de ensino, e a idéia de Estado-nacdo disseminou-se em
todo o mundo, espargindo também idéias de valores, de disciplina e de trabalho, da

sociedade que a gerou.

Ao fazer uma analise histdrica da constituicdo da Geografia, Oliveira (1989) relata
que, até o final da década de 1980, muitos foram os livros e artigos produzidos sobre
a discussao tedrica e metodoldgica a respeito da Geografia produzida, o que
permitiu que se fizesse uma reconstrucdo histérica do pensamento geogréfico

facilitando e proporcionando o debate das tendéncias de renovagéo na Geografia.

Para esse autor, o discurso sobre as correntes do pensamento geografico ndo é um
fato recente, pois, desde a década de 1940, professores das universidades
francesas ja levantavam a discusséo sobre a utilizagdo da dialética como método de
investigacdo na Geografia, na tentativa de recuperar a visdo do todo perdida no
positivismo e nao recuperada no neopositivismo, sendo de forma abstrata e

idealista.

Dessa forma, através do método dialético, o qual pressupde exista um envolvimento
do professor com o aluno e, principalmente, com o conteddo a ser ensinado,
gerando corresponsabilidade entre ambos na construgdo de conceitos e de saberes,
€ que se recupera 0 pensamento e tratamento critico necessarios a Geografia. Ainda
segundo Oliveira, a producéo e reproducdo de uma ciéncia viva s6 se d4 através da
critica, pois “[...] ciéncia que ndo se renova, ndo se transforma, € ciéncia morta, é
droga” (OLIVEIRA, 1989, p. 140).

Esse autor, na defesa de uma Geografia dialética e critica, afirma ser necessario
mudar a visdo e o pensamento difundidos pela nova Geografia, pois esta foi

edificada sobre o neopositivismo, tendo chegado entre os geodgrafos como uma
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Geografia quantitativa, teorica, pragmatica, etc. Conforme o autor, essa Geografia é
a que se envolveu no embate entre o possibilismo e o determinismo, que esta na
raiz da pratica de muitos professores e expressa na maioria dos livros didaticos,

assim como na maioria dos departamentos de Geografia no Brasil.

Oliveira diz ainda que os movimentos e debates criticos, que resultaram em uma
mudanca epistemologica da Geografia positivista e neopositivista, surgidos
principalmente na Franga, em especial no pds-guerra, com Pierre George, Lacoste,
Kayser, Guglielmo, Tricart, Dresch, entre outros, buscaram, no pensamento
filosofico, alicerce para o nascimento da nova Geografia, instrumentando-se no
materialismo histérico e dialético como garantia de compreensdo das

transformagdes do mundo em curso.

A respeito da influéncia positivista, dominante no século XIX na Geografia, Campos
(2004) ressalta que essa comporta-se como uma ciéncia meramente empirica, na
medida em que prioriza a descricdo, enumeragdo, comparagao e classificagéao,
tendo seus métodos semelhantes aos das ciéncias naturais, fundamentando-se na
observacdo dos aspectos visiveis, que podem ser tocados e mensurados. Assim,
descartou-se o conhecimento pelas causas, na medida em que possibilitou a
aplicacdo de leis naturais e invaridveis em andlises dos grupamentos humanos,

permitindo a crenga da realizagéo de descri¢cdes objetivas e neutras.

A essa discusséo, Oliveira traz um importante contributo, ao afirmar que a Geografia
moderna, assim como a maioria das disciplinas humanas, nasceu no século XIX sob
a influéncia filosofica travada entre positivismo e o historicismo e pela influéncia
dialética. Acrescenta que, para Auguste Comte, o positivismo foi tido como uma
doutrina na qual os valores do saber se apresentam de forma neutra. Tal
neutralidade tem base em premissas que entendem que s&o as leis naturais que
regem a sociedade, independentemente da vontade e da agdo humana, tanto no
contexto social quanto no natural, podendo a sociedade ser assimilada
epistemologicamente pela natureza, pelo naturalismo positivista e pelas ciéncias da
natureza. Dessa forma, tanto as ciéncias da sociedade quanto as da natureza,

devem “[...] limitar-se & observacao e a explicagdo causal dos fenébmenos, de forma
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objetiva, neutra, livre de julgamentos de valor ou ideologias, descartando

previamente todas as pré-nocdes e preconceitos” (OLIVEIRA, 2007, p. 66, 67).

Ainda segundo esse autor, o historicismo teve como um de seus principais
representantes Wilhelm Dilthey, tendo surgido na Alemanha, no século XIX, como
escola de pensamento no interior do Idealismo, defendendo a autonomia do estatuto
cientifico das ciéncias. Afirma que essa escola admitia que os fendmenos culturais,
sociais e/ou politicos sdo historicos, e assim sendo, sdo compreendidos apenas
através da historicidade. Complementa ainda que os fatos naturais e historicos
apresentam diferencas fundamentais entre si e as ciéncias que os sustentam. Para

os gedgrafos, acrescenta, o historicismo esté na raiz filoséfica do possibilismo.

Na defesa do método dialético, Oliveira (1989) ressalta que este se fundamenta em
um discurso critico, sendo esse o discurso que a Geografia precisa ter. Segundo ele,
no século XIX esse método ja era tratado por Elisée Reclus e, na primeira metade
do século XX, na década de 1940, alguns professores das universidades francesas
como Pierre George, Bernard Kayser, Raimund Guglielmo, Yves Lacoste, Jean
Tricart e Jean Dresh ja haviam procurado trilhar esse caminho. Oliveira acrescenta
que a dialética, como corrente filoséfica da Geografia, constitui uma espécie de raiz,
propositadamente esquecida do pensamento geogréafico durante o século XIX e
inicio do século XX, uma vez que permaneceu praticamente no interior do
movimento anarquista. Complementa que foi com o marxismo que teve inicio a luta
“[...] pelo desmascaramento do discurso pretensamente neutro e objetivo presente
no positivismo e no empiricismo l6gico, e mesmo no historicismo” (Oliveira, 2007, p.
69).

Para Oliveira (2007), apontar a Geografia do século XIX como ciéncia tradicional
representa uma manutengcdo do discurso fincado no determinismo versus
possibilismo, retirando a discussdo dessa ciéncia do campo da filosofia, remetendo-
a ao positivismo de forma exclusiva, o que levou ao desconhecimento da influéncia

dialética.

A respeito do embate travado entre determinismo e possibilismo no campo da

Geografia, Milton Santos (2008a) afirma que esta se mostrou falsa. A seu ver, houve
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confuséo entre a nogdo de determinismo e 0 que se chama necessitarismo. Para
esse autor, o determinismo, para Ratzel, é causalidade natural e, entre as causas
gue na natureza determinam os fendmenos, algumas s&do contingentes e, entre
algumas dessas causas contingentes, algumas sdo geogréficas. Tomadas nesse
sentido, que caracterizou o sentido original, a nogcao de determinismo ndo suprime a

idéia de possibilidade, ao contrario, a reforca.

O possibilismo, defendido por Vidal de La Blache, considera que, além das
determinagdes naturais, ha também as sociais, que atingem homem e natureza ao
mesmo tempo. A esse respeito, Milton Santos (2008a) afirma que, para Vidal de La
Blache, as necessidades ndo existem; o que existe, sim, em toda a parte, sédo as
possibilidades. Acrescenta que isso é uma verdade banal, pois ndo se pode
considerar o reino do possivel como sendo aleatorio, e sim como um conjunto de

determinagdes que se realizam em um determinado lugar e a um dado tempo.

Milton Santos (2008a) lembra que a Geografia, no inicio do século XIX, ainda n&o
havia se constituido, de fato, numa ciéncia, o que se explica pelo pouco
conhecimento que se tinha de mundo e pelo fato de as ciéncias sociais ainda néao
estarem constituidas. Ja no inicio do século XX, afirma esse autor, havia uma nitida
retracdo dessa disciplina, possivelmente por se acreditar que a Geografia podia
tratar de tudo. Diz, ainda, que a Geografia ao deixar de ser abrangente praticamente
perdeu tudo, o que pode ser explicado tanto por essa disciplina ndo definir seu

objeto quanto pela invaséo de outras disciplinas no seu campo de estudo.

A esse respeito, Vesentini (1989) vem reforcar que a Geografia moderna,
estruturada em meados do século XIX, esteve destinada a difundir uma ideologia
patridtica, consolidando a idéia do Estado-nagdo como pais de potencialidade,
através da exaltag@o do territdrio. Para esse autor, quando o ensino de Geografia
parte do formato do territério, dos fusos horarios, dos limites geograficos, das
coordenadas geograficas, etc., passa-se a considerar como eixo principal o territério,
e ndo o povo ou a sociedade, e “[...] governar passa a significar administrar,
gerenciar, e nunca fazer politica no sentido verdadeiro da palavra [...]" (VESENTINI,
1984, p. 34, apud VESENTINI, 1989, p. 33).
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Podemos concluir, pelo exposto até o momento, que a visdo da Geografia como
instrumento de discurso da patria e territério, amplamente difundido por Paul Vidal
de La Blache, na Franca, e Ratzel, na Alemanha, tornou-se paradigma hegemonico
durante décadas em muitos paises, em boa parte do século XIX e XX. Teria sido

diferente no Brasil?

4- COMO A GEOGRAFIA SE ESTRUTUROU NO BRASIL?

“O universo particular que cada ciéncia cria como
seu sistema proprio de pensar uma parte, um
aspecto da coisa, tem que estar subordinado ao
universo geral dado pela realidade total.”

Milton Santos

Ao investigar como o ensino de Geografia se estruturou no Brasil, buscamos fazer
uma breve tessitura da trajetéria histérica da constituicdo dessa disciplina a partir do
periodo Imperial. Nosso objetivo foi 0 de levantar dados de como se deu 0 processo
histérico de constituicdo dessa disciplina e estabelecer uma relagdo com o seu
ensino na estrutura educacional atual, focando sempre 0 nosso objeto de pesquisa

neste capitulo, que € o ensino da Geografia.

4.1- A GEOGRAFIA NO PERIODO IMPERIAL

A Geografia, no Brasil, seguiu caminhos similares ao que acontecia em outros
lugares, especialmente na Europa. Durante o Império, no dizer de Brabant (1989), a
Geografia esteve fortemente relacionada a Historia. Dava-se uma preferéncia para o
estudo da Geografia fisica, sem a qual, segundo o pensamento dominante naquele
periodo, ndo se podia conhecer o territério (lugar), nem compreender os fatos que

nele se passavam. Na prética da sala de aula predominou uma Geografia que tinha
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como caracteristica béasica o enciclopedismo, a transmissdo dos conteldos

pretensamente neutros e a despolitizacdo do discurso geogréfico.

O ensino da Geografia carecia efetivamente de uma identidade. Para Rosélia
Oliveira (2008) sua finalidade esteve atrelada ao contexto da cultura geral,
priorizando o conhecimento dos lugares, costumes regionais de cada pais, da
cultura civica, aquisicdo de técnicas e habilidades de leitura e tragado de mapas,
gréficos e outros. Priorizou, assim, aspectos da formagcao mental, tais como atencéo,
observacédo, comparacdo, habitos, etc., tendo como caracteristica marcante uma
metodologia magante, enraizada na formagdo de muitos professores e profissionais

da area.

No Brasil, a histéria da Geografia, especialmente a escolar, reflete, em boa parte, a
propria historia da educac¢do formal do pais, que teve sua estrutura politica e
econOmica baseada num processo de dominagéo e dependéncia de uma conjuntura

internacional.

Consideramos importante ressaltar que, durante o século XIX, algumas medidas
legais foram tomadas em relacdo a educacdo. Campos (2004) afirma que, de acordo
com o artigo 179 da Constituicdo de 1824, a instru¢do priméria gratuita era garantida
a todos os cidaddos. Contudo, essa ndo era, de fato, acessivel a maioria da
populagdo. Havia pouquissimas escolas de instrugdo primaria e, em 15 de outubro
de 1827, na tentativa de corrigir tal problema, foi estabelecido, em forma de lei, que
em todas as cidades deveriam ser criadas escolas primarias. Isso, efetivamente, ndo
aconteceu, por caréncia de recursos financeiros, ficando o ensino secundario nas

maos da iniciativa privada e o ensino primério relegado ao abandono.

A respeito da Lei de 15 de outubro de 1827, Vlach (2007) afirma que foram criadas
as escolas de primeiras letras, nas quais os professores deveriam ensinar a ler, a
escrever, as operagdes basicas de aritmética, entre outros. O ensino de Geografia,
contudo, ndo integrava diretamente os contetidos dessas escolas, sendo que esses

ocorriam por meio da historia do Brasil e da lingua nacional.
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E no Colégio D. Pedro Il que a Geografia alcanga grande importancia enquanto
disciplina escolar, ja que esse Colégio serviu como padrdo para o ensino secundario
em todo o pais. Acrescenta-se a esse fato, que a Geografia servia para facilitar o
acesso ao ensino superior, uma vez que “geografia (e histéria) fazia(m) parte dos
exames para as faculdades de direito desde 1831, o que, certamente, contribuiu
para a sua inclusdo no Colégio Pedro I’ (VLACH, 2007, p. 189,190).

Campos (2004) nos diz que, em 1834, através de um ato adicional, as provincias
passam a ter o direito de legislar sobre a instrugdo publica. Entretanto, pela falta de
recursos dessas, 0 ensino secundéario acabou ficando nas méos da iniciativa
privada, que introduziu, relativamente cedo, nos cursos secundarios, o ensino da
Geografia, desde 1838 no Imperial Colégio de D.Pedro Il e nos demais colégios que
o seguiam como modelo. No entanto, a Geografia compunha uma so6 disciplina com
a Historia do Brasil. Essas duas disciplinas foram separadas em 1849, através do
Decreto Monte Alegre. A partir de entdo, a Geografia passou a existir em todas as
séries do secundario, tendo como contelido os diversos continentes — o Ultimo ano

era dedicado ao Brasil e a América.

Ainda de acordo com Campos (2004), a partir de 1862 a Geografia sofreu uma
reducdo de sua carga horéria, passando a ser aplicada apenas nos dois primeiros
anos e no quarto, na forma de Cosmografia. Contudo, ndo houve mudanga em sua
epistemologia e metodologia, pois continuava a ser resumida a enumeracao de
lugares, a descri¢cdes superficiais e a estimulo ao patriotismo através da exaltagdo
da natureza. Essa Geografia ndo atingiu toda a populacdo, que continuava, em sua

maioria, fora da escola.

Para esse autor, a preocupacdo, por parte dos dirigentes, em formar a pétria
brasileira no periodo poés-independéncia, idéia que sempre esteve vinculada a
territério, leva a fundacédo, em 1838, do Instituto Histérico e Geografico Brasileiro

(IHGB)?, cujo objetivo oficial era reunir e organizar os documentos Uteis a Histéria e

% O Instituto Histérico e Geogréfico Brasileiro (IHGB) nasceu, em 1838, da aspiragéo de uma entidade que
refletisse a nacdo brasileira que, ndo muito antes, conquistara a sua Independéncia. Contou com o
patronato do imperador D. Pedro Il, a quem foi dado o titulo de Protetor, o qual incentivou e financiou
pesquisas, fez doagBes valiosas, cedeu sala no Pago Imperial para sede do Instituto, em seus passos
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a Geografia do Império brasileiro. No entanto, seu principal objetivo estava voltado
para garantir uma estabilizacdo politica e a unidade territorial, fatos que ficaram
evidentes na propria constituicdo do 6rgéo, haja vista que mais de um terco dos
sécios fundadores participavam do governo da época. Grande parte dos estudos
feitos por gedgrafos sobre o IHGB o coloca como uma das seis sociedades
geogréficas do mundo. Entretanto, as caracteristicas e a atuacdo do Instituto, o
predominio absoluto de trabalhos ligados & Historia, e a propria criacdo, décadas
depois, das Sociedades de Geografia do Rio de Janeiro (SGRJ), suscitaram a

necessidade de uma anélise mais cuidadosa sobre o0 mesmo.

Naquele momento histérico, no dizer de Campos (2004), a Europa exercia grande
influéncia ideoldgica no Brasil e ndo foi diferente com o IHGB, o qual passou a ter
muitas semelhancas com as sociedades geogréficas européias. As peculiaridades
locais — de uma nagdo nascente que tinha como mao-de-obra predominante a
escravidao; uma nacéo indigena autoctone; uma pequena elite européia no poder; a
luta politica de assegurar a soberania de um territério que se formava a partir de
uma antiga coldnia — constituiam diferencas fundamentais entre o trabalho a ser

desenvolvido pelo IHGB e as demais sociedade européias.

Sobre o IHGB e sua influéncia na Geografia, Vlach (2007) afirma que sua existéncia
ndo mudou o carater dado a Geografia de nomenclatura que predominou durante o
século XIX, pois, ainda na segunda metade daquele mesmo século, a Geografia que
se ensinava era muito semelhante aguela publicada em 1817, sob o patrocinio oficial
do padre Manoel Aires de Casal, em Corografia Brasilica. Essa autora afirma que
ndo aconteceram mudancas nem na Geografia veiculada nas paginas da Revista do
IHGB nem nas escolas primarias superiores ou complementares, nem mesmo nas
escolas secundarias e normais, mesmo essas sendo, em maioria, de iniciativa

privada.

iniciais, e presidiu mais de 500 sessfGes. Em 171 anos de proficua existéncia, tem-se caracterizado por
atividades multiplas, nos terrenos cultural e civico, pela reunido de volumoso e significativo acervo
bibliografico, hemerogréfico, arquivistico, iconografico, cartografico e museologico, a disposi¢cao do publico,
durante todo o ano, e pela realizagdo de conferéncias, exposi¢des, cursos, congressos e afins. Disponivel
em: < http://www.ihgb.org.br > . Acesso em: 16/08/2008.
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Em 1883, foi fundada a Sociedade de Geografia do Rio de Janeiro (SGRJ)*. Os
fundadores da SGRJ justificavam a criagdo do novo ambiente académico
argumentando que o IHGB privilegiava, em especial, os dominios da historia. De
acordo com os estatutos dessa Sociedade, a instituicdo possuia como objetivos
principais: o estudo, a discussdo, investigacdes e exploracdes cientificas da
Geografia nos seus diferentes ramos, principios, relacdes, descobertas, progressos
e aplicagdes, e, como especialidade, o estudo e conhecimento dos fatos e
documentos concernentes a Geografia do Brasil. A partir de 1885, a Sociedade
contribuiu para a divulgacdo do conhecimento, com a publicacdo de seu periodico, o
Boletim da SGRJ.

Sobre a SGRJ, Campos (2004) nos traz uma contribuicdo importante ao afirmar que
a principal caracteristica que diferenciava a SGRJ do IHGB era a de que aquela ser
mais democratica, devido ao fato de seus sécios serem oriundos de diferentes
matizes ideolégicos. A SGRJ foi favorecida pelo momento histérico de sua fundacéo,
pois contou com a peculiaridade de ja& haver uma sistematizacdo da Geografia
enquanto ciéncia, pois essa ja surgia como disciplina universitaria e ja haviam
ocorrido Vvarios congressos internacionais, abrindo um campo de discussdes

ideoldgicas a seu respeito.

Durante o século XIX as medidas criadas para ampliar o poder que se queria dar a
Geografia ndo cessaram com a criagdo do SGRJ e do IHGB. Campos (2004)
escreve que em 1886 foi criada, na Provincia de Sdo Paulo, a Comissao Geoldgica
(CGG), constituindo-se no primeiro esfor¢co institucional paulista de pesquisa
ambiental sistematica com finalidade de promover o desenvolvimento dessa
provincia. A atuacdo do CGG se dava através de levantamento de dados da

natureza em seus aspectos geoldgicos, pedoldgicos, botanicos, hidrograficos e

* Da mesma maneira, adotando o modelo francés, varias associacfes congéneres foram criadas no
continente americano ao longo do século XIX, dentre as quais: a Sociedad Mexicana de Geografia y
Estadistica, criada em 1833; a American Geographical Society em 1852, de Nova York e a Société de
Géographie de Québec, em 1877. Tais entidades possuiam caracteristicas em comum: pretendiam
divulgar o conhecimento cientifico, por meio de intercambio de publicagfes, da participacdo em
congressos, das trocas de correspondéncias com entidades similares estrangeiras, principalmente
européias. Porém, os seus objetivos se direcionavam para a organizacdo de seus espacos hacionais.
Conseglientemente, as sociedades geograficas tornavam-se instrumentos especificos a servigo do Estado,
pois as informagdes levantadas auxiliavam, sobretudo, no reconhecimento do territério. Disponivel em:
<http://www.ihgb.org.br >. Acesso em: 16/08/2008.
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climatoldgicos, colocando-se a servico de um maior desenvolvimento econdmico

paulista.

Assim sendo, consideramos haver um consenso entre 0s autores que abordam a
histéria da Geografia como disciplina escolar ao afirmarem que, durante o século
XIX, mesmo tendo havido alguns esfor¢os no sentido de implantar a Geografia de
forma que fosse acessivel & maioria e que ocupasse seu lugar na educagéo

nacional, pouco se conseguiu de avangos nesse sentido.

Cabe-nos lembrar que o sistema educacional brasileiro, ao longo do século XIX,
esteve voltado para formar os filhos da pequena elite, criando alguns cursos
superiores e regulamentando as suas vias de acesso. No entanto, ao longo daquele
século, uma crescente camada intermediaria urbana passou a ver a educa¢do como
meio de ascensdo social, desejando o0 mesmo ensino proporcionado a oligarquia

rural — mercantil.

4.2- A GEOGRAFIA NA CONJUNTURA DO FINAL DO SECULO XIX E INICIO DO
SECULO XX

Ao longo do século XIX, a burguesia européia se consolidava no poder politico e
econOmico, fruto da Revolugdo Industrial, que ampliava suas influéncias
econdmicas, sociais, politicas e ambientais por varias areas da Terra. Milton Santos
nos diz que o momento da Primeira Revolugéo Industrial foi um instante em que
ocorria um acumulo de riguezas a0 mesmo tempo em que se expandiam as crises
sociais. Ainda de acordo com esse autor, as necessidades de matérias-primas para
sustentar a industrializagéo, e de novas terras para producgéo de alimentos levaram a
“[...] novas tarefas que deviam assegurar sem descontinuidade. A geografia foi
chamada a representar um papel importante nessa transformacéo” (SANTOS,
2008a, p. 30).
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Para Vlach (2007), € na virada do século XIX e inicio do século XX que as propostas
de mudancas do modo como abordar a Geografia surge na escola priméria superior
e secundéria, destacando-se o livro didatico Compéndio de Geografia Elementar
(datado de 1905), de Manuel Said Ali Ida (1861-1953). Esse autor, em sua obra,
propds estudar, pela primeira vez, o Brasil em regides, mapeando o pais em cinco
zonas geogréficas (Brasil Central ou Ocidental; Brasil Setentrional ou Estados da

Amazonia; Brasil de Nordeste; Brasil Oriental; e Brasil Meridional).

Vlach ainda afirma que havia uma preocupacgdo por parte de Manuel Said em
acompanhar os progressos geogréaficos que ocorriam em outros lugares do mundo,
como também buscou estabelecer discussdes de ordem tedrico-metodolégica,
inaugurando, assim, a Geografia cientifica no Brasil. Contudo, esse modo de
abordagem geogréafica do Brasil em regides foi ignorado pelos demais autores. Vlach
destaca Carlos Miguel Delgado de Carvalho®, afirmando que ele atentou para tal
questdo como sendo significativa e passa a adoté-la em sua obra Geografia do
Brasil, tomo |, Geografia Geral, publicada em 1913. Acrescenta que, nessa obra, ele
faz uma critica as concepcdes geograficas tradicionais responsabilizando a
Geografia administrativa e o excesso de nomenclatura, dominantes até entdo, como

principais responsaveis pelo atraso do nascimento da Geografia cientifica.

Ao falar da contribuicdo deixada pelo professor Delgado de Carvalho para o ensino
de Geografia no inicio do século XX, Pontuschka destaca, de forma especial, sua
obra “A Metodologia do ensino geogréfico” (grifo nosso), publicada em 1925, como
“[...] o primeiro a se preocupar com 0 ensino de geografia, fundamentado pelo
método de pesquisa e ensino da época e propondo uma distribuicdo mais precisa e
l6gica dos conteudos [...]” (PONTUSCHKA, 2007, p. 113).

Delgado de Carvalho organizou, em 1926, no ambito da SGRJ, o Curso Livre
Superior de Geografia, o qual tinha por finalidade colocar os professores primarios
em contato com a Geografia moderna. Vlach (2007) assinala que, nesse mesmo
periodo, o professor Everaldo Adolpho Backheuser se destaca na educacgdo e no

ensino de Geografia, pois se volta para a questdo da unidade politico-territorial

®> O professor Delgado de Carvalho interferiu nas concepcdes da geografia em suas formas de ensino
ocorridas no inicio do século XX no Brasil. (PONTUSCHKA, 2007, P. 113).
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brasileira, fortalecendo a idéia de Delgado de Carvalho sobre a Geografia moderna,

baseada na ideologia de Humboldt e Ritter.

Ainda a respeito da Geografia produzida por Delgado de Carvalho, Menezes (2006)
diz que em 1923 é lancado seu livro Geographia do Brasil |, obra dedicada a atender
o programa de Chorographia do Brasil, do Colégio Pedro Il. Tal obra, no segundo
capitulo, trata das fronteiras terrestres do Brasil, pormenorizadas, com a localizacao
geogréfica por meio dos acidentes geogréficos devidamente referenciados aos
pontos cardeais e colaterais. Meneses acrescenta que, em 1929, Delgado de
Carvalho publica “Introdu¢do a Geografia Politica para a Escola Normal” (grifo
nosso), argumentando que a Geografia ndo deve apenas cuidar dos aspectos
naturais e de alteragbes de limites, mas, também, de explicacdes e interpretagbes

de novos fendbmenos.

O termo Geografia Politica, utilizado por Delgado de Carvalho em sua obra
publicada em 1929, ndo se opds a geopolitica, j& que este enfatizou o movimento e
dindmica da sociedade, formacdo dos Estados, das aglomeragdes humanas
organizadas na forma de cidades e das atividades politicas. Vlach (2007) escreve
que as idéias de Delgado de Carvalho influenciaram varios geopoliticos brasileiros,

como Mario Travassos e Golbery do Couto e Silva.

O fato de a Geografia ndo ter se institucionalizado no curso superior até a década de
1930 valorizou, de forma significativa, as contribuigcdes “[...] de M. Said Ali, Delgado
de Carvalho e Everaldo Backheuser a Geografia, & educagdo, ao ensino de
Geografia, e, no que se refere aos dois Ultimos, ha que se acrescentar, & Geografia
politica e a geopolitica [...]" (VLACH, 2007, p. 204). Para Vlach, embora Aroldo de
Azevedo tenha, a principio, parecido negar as contribuicbes desses autores e,
posteriormente, ter parecido menosprezar seus livros didaticos de Geografia,
reconheceu a fundagéo da Universidade de S&o Paulo, em 1934, como o marco

inaugural da Geografia cientifica no Brasil.

Vlach ressalta que as idéias de Aroldo de Azevedo, a exemplo do destino do Brasil
no futuro, estiveram muito voltadas para a ideologia da politica alema do espago vital
e pela geopolitica propriamente dita. Afirma que Aroldo de Azevedo entendia a

Geografia de forma desligada da vida cultural brasileira e considerava que essa
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disciplina ndo deveria se envolver diretamente com as grandes questdes nacionais.
Acrescenta que esse autor exerceu grande influéncia no ensino de Geografia em
todos os niveis de ensino no pais, pois seus livros didaticos tiveram alcance
nacional, sobretudo nas décadas de 1940 a 1970 impondo o paradigma: a terra e o
homem. Na visdo de Vlach, Aroldo de Azevedo ndo incentivou as discussdes
metodoldgicas, prevalecendo em seus trabalhos uma préatica alienada das grandes

guestdes nacionais.

A Geografia de Aroldo de Azevedo era semelhante aquela produzida por grandes
centros do Hemisfério Norte, € o que nos diz Pontuschka (2007). Essa autora
destaca como sendo importante lembrar que, naquela época, havia uma estreita
dependéncia cultural em relagdo a Europa, em especial & Franca e, em segundo
plano, aos Estados Unidos. Acrescenta que a Geografia, do antigo ginasio até a
época da fundacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL) da
Universidade de S&o Paulo (USP), contribuiu para mudancgas no perfil do professor
de Geografia e Historia, por ter criado um profissional novo — o bacharel e licenciado

em Geografia.

Temos por oportuno trazer uma contribuicdo de Meneses (2006), quando afirma
que, ap0s a constituicdo da Republica até a década de 1930, a Geografia esteve de
forma nitida a servi¢o do Estado, pois passou a destacar, a partir do mapa de limites
territoriais do pais, o retrato da nacionalidade. Entre tais limites pode-se destacar a
questdo de Palmas e os acordos e tratados que culminaram na definicAo das

fronteiras da Amazonia brasileira.

Mas a importancia da Geografia a servico do Estado ndo cessa por ai. Meneses
ainda afirma que em Janeiro de 1934 é assinado, por uma junta do Governo
Provisoério, o Decreto n°. 23.702, referente a Organizac@o das Comissdes de Limites.
A partir desse Decreto, em 1938 é criado o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), através da juncdo do Conselho Nacional de Estatistica (CNE) e
do Conselho Nacional de Geografia (CNG). Tal jungéo incentivou a integracéo das
Comissdes Demarcadoras de Limites a essa instituicdo, e a participacdo efetiva de
seus membros em reunides cientificas, além da publicagdo na Revista Brasileira de

Geografia. Meneses ressalta que a politica de Vargas, associada a acdo das
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Comissdes, promoveu a acentuagdo e aprofundamento do que ja vinha sendo
veiculado pelos livros didaticos anteriores a 1930, ou seja, 0s aspectos geogréaficos
do Estado brasileiro, através de publicagbes especificas para a formacdo de

professores, editadas pelo préprio IBGE.

Para Pontuschka (2007), o IBGE teve fundamental importancia na produgéo de
artigos sobre pesquisas de carater geografico. Essas produgcbes chegavam aos
alunos através dos professores de Geografia, em todos os niveis de ensino, do
fundamental ao universitario. O apoio dado a ciéncia geografica por esse 6rgéo,
também chegava através dos livros didéticos e das orientagbes metodoldgicas

fundamentadas em material e publicagdes.

Pontuschka acrescenta que o IBGE® foi o primeiro 6rgdo a se preocupar com o
ensino de Geografia de forma regular, sendo que, através de suas agéncias e
delegacias regionais, veiculava o Boletim Geogréfico, o qual circulou por trinta e seis

anos (de 1943 a 1978) por todo o territorio nacional.

O IBGE e o Colégio D. Pedro Il, do Rio de Janeiro, ditaram, por muito tempo, a
relagdo de conteudos que deveriam constar do programa de ensino em todo o
territdrio brasileiro. Pontuschka ainda destaca que as fundagfes da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USP, em 1934, e do Departamento de Geografia, em
1946, foram fundamentais para o desenvolvimento da ciéncia geografica no Brasil; e
que o desenvolvimento dessa ciéncia sofreu uma profunda influéncia francesa, pois

0s primeiros mestres eram originarios da Franca.

Ainda segundo Pontuschka, as analises geograficas, realizadas de acordo com o
pensamento de Vidal de La Blache, ainda permaneciam até a década de 1950, mas,
a partir de meados dessa década, a Geografia tradicional comecga a ser questionada

em varias partes do mundo, e nas décadas seguintes, no Brasil.

Essa autora afirma que, com a crise da cafeicultura, o espago econémico nacional

sofre uma reorganizagao, reintegrando o Brasil ao sistema econémico mundial, sob

6 . . . - N s ) S
Acrescentamos que ainda hoje o IBGE é um importante instituto de apoio & Geografia, com publicagBes
de dados estatisticos, censos demograficos, indicadores sociais e econdémicos, mapas, entre outros.
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a hegemonia dos Estados Unidos. Dessa forma, o planejamento econdmico passou
a ser visto como uma grande saida, com aplicagdo de novas tecnologias. Assim, as
propostas da Geografia tradicional j& ndo davam conta desse novo momento, de um

espaco geogréafico mundializado pelo capitalismo monopolista.

Somando-se a essas questdes, ao analisarmos a situacdo educacional brasileira e
da Geografia em meados do século XX, trazemos uma contribui¢cdo de Vlach (2007),
que afirma que muitas foram as questdes de ordem politica interna que interferiram
no processo educacional. Essa autora destaca, entre tantas outras, a elitizacdo da
escola, o descaso com as questdbes do cotidiano no processo de ensino-
aprendizagem, as péssimas condicdes de vida da maioria da populacdo, o
analfabetismo, a dependéncia econdmica brasileira, e a predilegdo do planejamento

e da atuacdo do gedgrafo a servico do Estado e das empresas privadas.

Vlach complementa que essas e outras questbes levaram alguns professores da
escola publica, no inicio da década de 1960, a buscar novas alternativas de trabalho,
intensificando tal busca no periodo da ditadura militar (1964 - 1985) quando, através
da lei n°® 5.692/71, a Geografia e a Historia sofreram uma juncéo, transformando-se

em Estudos Sociais.

Consideramos oportuno aditar a essa discussdo uma contribuicdo de Campos
(2004). Segundo esse autor, surge, em 1934, a Associacdo Brasileira de Gedgrafos
(AGB). Sua fundacdo esteve ligada aos moldes da Associacdo dos Gedgrafos
Franceses, coincidindo com a vinda de estrangeiros para compor o quadro docente
dos primeiros cursos de Geografia no Brasil, na Universidade de Sdo Paulo (SP) e
na Universidade do Brasil (RJ). Anota, ainda, que seus objetivos sempre foram
apoiar, subsidiar e divulgar a producéo cientifica no pais, e que, desde a década de
1940, essa Associagdo tem organizado, periodicamente, Congressos Brasileiros de
Geografos, promovendo e enfrentando profundos debates no campo de estudo da

Geografia.
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4.3- A EDUCACAO BRASILEIRA E O ENSINO DE GEOGRAFIA NO PERIODO DA
DITADURA MILITAR

No periodo do regime militar, implantado em 1964, a educacéo no Brasil sofreu uma
reorientacdo geral. Saviani (2006) afirma que o campo da pedagogia sofreu uma
ebulicdo, enquanto no ensino de matematica e de ciéncias houve grande impulso,
disseminado pelos colégios de aplicagéo e pelos ginasios vocacionais. O Instituto de
Pesquisas e Estudos Sociais (IPES), criado em 1961, teve um papel fundamental na
deflagracdo do Golpe Militar, passando a ocupar lugar de destaque na
reorganizacdo da educacdo nacional, garantido, através de simpdsios e féruns,
varios subsidios a educacdo. Paralelos a esses eventos, foram assinados acordos
entre o Ministério da Educacdo e a Agéncia dos Estados Unidos para o
Desenvolvimento Internacional (MEC/USAID’), estabelecendo parcerias visando

reformular o ensino no Brasil.

Pontuschka (2007) escreve que o Colégio de Aplicacdo, que havia sido instalado no
final da década de 1950 por solicitacdo dos professores de didatica da Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras da USP (FFCL/USP), funcionava como classes
experimentais e escolas vocacionais da década de 1960, e que tinham como
finalidade associar teoria e pratica, formando pesquisadores que pudessem

influenciar na rede publica do Estado.

Ainda segundo essa autora, os trabalhos dos professores foram, nesse periodo,
influenciados pelos estudos de Jean Piaget, que serviram de embasamento teorico
para pensar a pratica de ensino na escola. Mas seu objetivo néo foi atendido. Essas

escolas foram fechadas pela policia durante a ditadura militar, tendo restado poucos

" MEC/USAID é a fusdo das siglas Ministério da Educagdo (MEC) com United States Agency for
International Development (USAID), que tinha como objetivo aperfeicoar o modelo educacional brasileiro
através da reforma do ensino, onde os cursos primario (5 anos) e ginasial (4 anos), fundidos, passam a ser
denominados de primeiro grau, com 8 anos de duracdo, e o curso cientifico, fundido com o classico,
denominado segundo grau, com 3 anos de duragdo, e o curso universitario, terceiro grau. (Gebran, 2002)
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trabalhos escritos dessa época, além do que, todas as escolas experimentais

passaram a ser escolas comuns da rede publica.

Durante a ditadura militar, ainda de acordo com Pontuschka (2007), as medidas
tomadas em relacdo a politica educacional foram extremamente controladoras. Os
saberes geograficos contidos nos livros didaticos adotados eram extremamente
pobres em conteludos escolares e ndo estavam vinculados a realidade vivida
naquele momento. Os conteddos eram de cunho altamente ideol6gico, que
valorizavam as obras como as hidrelétricas, rodovias, entre outras, como garantia de

continuagéo no mercado editorial.

Pontuschka ainda pontua que, na década de 1970, com a Lei n° 5.692/71,
ocorreram grandes mudangas no ensino permitindo a abertura das escolas
superiores particulares e os cursos de licenciatura curta. Enquanto isso, no ambito
da universidade, acirrava-se os debates na busca de entendimentos tedricos a
respeito da producdo geogréafica, uma vez que a escola publica enfrentava
problemas com a criagdo da disciplina ‘Estudos Sociais’, cuja intencdo era a de
eliminac&o gradativa, do curriculo, da Histéria e da Geografia. Imposta de forma
autoritaria por essa legislagdo, o intento era a o de “[...] transformar a geografia e a
histéria em disciplinas inexpressivas no interior do curriculo e, ao mesmo tempo,
fragmentar os respectivos conhecimentos” (PONTUSCHKA, 2007, p. 121).

O Estado ditatorial passou a exercer um absoluto controle e regulamentacédo sobre o
sistema educacional brasileiro, deslocando-o dos anseios e interesses da populagéo
e afastando-o da reflexdo sobre as questdes sociais. Essas agbes minavam toda e
qualquer possibilidade de resisténcia ao regime, 0 que provocou mudangas
substanciais no sistema educacional, principalmente a partir de 1968. Gebran (2002)
afirma que os acordos MEC/USAID implicaram em reformas de base (a reforma
universitaria, pela Lei n°. 5.540/68, e a reforma do ensino de 1° e 2° graus, pela Lei
n°. 5.692/71).

Consideramos importante acrescentar que, no final da década de 1970, em funcéo
dos sinais de insatisfacdo ao regime, comecam a ser gerados nos diferentes setores

sociais, politicos e econdmicos, movimentos que se apresentam como resisténcia a
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politica dominante. Esses movimentos foram fundamentais para a reestruturacéo e
abertura democratica do pais, fatos que se consolidariam em meados da década

seguinte, mas que ndo ocorriam dissociados do contexto ideolégico mundial.

Vlach afirma que as consequéncias das imposicoes de um regime militar
desencadearam paulatinamente as “[...] lutas pela redemocratizagdo do estado
brasileiro, por uma cidadania plena, pela defesa da escola publica e pela defesa do
ensino de Geografia nos entdo primeiro (52 a 82 série) e segundo graus [...]"
(VLACH, 2007, p. 217).

Essa autora complementa que, naquele momento, surge a necessidade de fazer
uma Geografia que estivesse comprometida com a realidade da nacédo brasileira,
ndo dissociada das questdes de ordem politica mundial e de seus desafios, j& que
esses se manifestavam também em escala nacional. Tais necessidades estiveram
diretamente ligadas a “[...] necessidade de construgdo de uma sociedade que
pudesse vivenciar a experiéncia do ‘ter direito a ter direitos’, também do ponto de
vista da questdo ambiental [...]” (VLACH, 2007, p. 217). Diz mais, que, a partir de
meados da década de 1970, muitos foram 0s movimentos que marcaram a
retomada e os debates que acabaram por desencadear na Geografia critica no

Brasil.

A respeito do que ocorria em outras partes do mundo e que acabaram por influenciar
movimentos nacionais brasileiros contra a politica ditatorial, Herbert (1992) afirma
que a década de 1970 foi marcada por grande efervescéncia politica, social, cultural
e ideoldgica em vérias partes do mundo. Foi a década da vitdria dos vietcongues e
do fim da guerra do Vietnd (1975); da independéncia das Ultimas coldnias
portuguesas na Africa — Angola, Mogambique e Guiné Bissau (1974-75); e das

revolucdes nicaragiense e iraniana (1979).

Herbert ainda sustenta que, nesse momento histérico, crescia a opinido publica
mundial contra os governos ditatoriais e racistas, a corrida armamentista, o perigo da
guerra e das usinas nucleares, a guerra do Vietna, o apartheid na Africa do Sul e na
Rodésia, a discriminagéo racial e sexual e a ampliagdo da devastacdo dos recursos

naturais do planeta. Na questdo ideoldgica dos Estados Unidos da América (EUA) e
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da entdo Unido das Republicas Socialistas Soviéticas (URSS), era estabelecida a

politica da détente (politica de distensdo ou coexisténcia pacifica).

Por outro lado, diz o autor, essa década € também marcada por uma profunda crise
econdmica e politica do desenvolvimento capitalista do pds-guerra, especialmente a
partir de meados da década de 1970. Essa crise da producdo repercutiu sobre a
capacidade de concorréncia e de manutencdo das colonias africanas e das

ditaduras européias e latinoamericanas.

Ainda de acordo com Herbert, intensificava-se 0 crescimento das insatisfacdes
populares contra a manutencdo das ditaduras militares na América Latina,
associadas a crise econdmica e politica do capitalismo. Tais crises, aprofundadas no
final da década de 1970, levaram as burguesias locais e os EUA, sob o governo de
Jimmy Carter, a apoiar o fim das ditaduras no continente e a instalacdo da
democracia, numa tentativa de impedir revolugdes como a da Nicardgua, utilizando-

se a retérica da defesa dos direitos humanos.

Esse autor ainda afirma que na Europa também essa conjuntura internacional
contribuiu, entre outros fatores, para por fim a velhas ditaduras fascistas, como as de
Portugal, Espanha e Grécia. Enquanto no Oriente Médio aprofundava-se o conflito
entre arabes e israelenses, no Ird a revolugcdo xiita punha no poder o Aiatola
Khomeini. Esses, entre outros fatos que foram decisivos no processo de
remodelagem da politica mundial, também repercutiam de forma significativa para o

processo de abertura democratica no Brasil.

Milton Santos (2007) traz uma significativa contribuicdo a respeito do que ocorreu no
Brasil durante o periodo militar, ao falar da elaboracdo brasileira do ndo-cidadao,
fazendo um recorte especial ao periodo do ‘milagre econdmico’ (1968 -1973). Diz-
nos que em nenhum outro pais do mundo ocorreram mudangas tdo acentuadas e
to rapidas, e que tais mudancgas transformaram o Brasil em um pais de urbanizagéo

concentradora com a desruralizagéo e o desenraizamento.

Esse autor acrescenta que, no periodo de crescimento econdmico conhecido como
‘milagre econdmico’, houve um aumento do consumo de massa e um crescimento

econdmico delirante. Paralelamente a isso, houve uma concentragdo de todas as
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formas de midia, uma deterioracdo das escolas, a supressdo dos direitos
elementares de cada individuo e o aprofundamento das desigualdades e injusticas

sociais.

De nossa parte, complementamos que, por um lado, durante o periodo militar
brasileiro, a educagéo passou pela descaracterizagéo das disciplinas humanas, uma
vez que ndo se concebia uma educacao voltada para formar mentes reflexivas e
criticas, o que, certamente, estaria na contramdo do que se pretendia como
sociedade ideal, obediente e massificadora. Por outro lado, o contexto de
transformagfes geopoliticas em varios paises do espaco mundial e de desmonte
dessas estruturas politicas e ideoldgicas repercutiu de forma significativa sobre o

regime da ditadura militar no Brasil, fragilizando-o e abrindo espagco a abertura

politica e & redemocratizag@o nacional brasileira.

Tais mudancgas repercutiram de forma significativa na Geografia, cabendo a esta um
novo lugar no ambito das discussdes nacionais e na ressignificagdo do seu campo

de estudo e metodologia, processo pelo qual essa disciplina continua passando.

4.4- A ABERTURA E O DESENROLAR DE UMA GEOGRAFIA CRITICA

“A missdo do homem de ciéncia é arriscada por
definicdo. Nenhum risco, porém, é tdo grave
guanto o de formular uma verdade cientifica como
uma certeza eterna.”

Milton Santos

No que se refere ao paradigma imposto e dominante durante o periodo da ditadura
militar no campo da educacao brasileira, esse s6 comeca a ser repensado a partir do
final da década de 1970, num momento em que é criado um espaco de discussodes e
reflexdes acerca da educacdo e, em especial, do ensino e método da Geografia.
Assim, surgem propostas e produgdes capazes de garantir mudancgas significativas

no modo de se (re)pensar essa disciplina.
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Ao falar dos primérdios da Geografia critica no Brasil, Vesentini (2007) afirma que
esta sofreu influéncia do Primeiro Mundo, em especial da Franca, além da
disseminacé&o das lutas contra a ditadura militar. Paralelamente a isso, a Geografia
critica, nascente também, recebia influéncia ideol6gica contra o capitalismo
dependente e & ideologia repressiva da Guerra Fria, entre outros. Tais movimentos
produziram revolu¢des ou reconstrucdo do saber geogréfico, transformando-se em
uma ‘criticidade’ que, para esse autor, consiste numa leitura do real, ou seja, do

espaco geografico, sem omissao das suas tensfes e contradicdes, ndo mais neutra.

Ainda com Vesentini (2007), a Geografia critica teve inicio a partir dos anos 1970,
nas escolas de nivel fundamental e, principalmente, no ensino médio, através do
esfor¢co de alguns docentes em superar sua propria formacao universitaria. Quanto a
geocritica no nivel académico, afirma que esta surgiu a partir de dialogos travados
entre alguns professores do nivel médio e alguns raros professores universitarios
que estavam insatisfeitos com os desmandos repressivos do regime, existentes na

segunda metade dos anos 1960 e 1970 no Brasil.

No Brasil, a geocritica, continua o autor, sofreu significativa influéncia cramisciliana,
conduzindo muitos professores criticos a pés-graduacao, pesquisas, produgdes, etc.
Mas nem todos os professores desse periodo tiveram a mesma sorte. Alguns foram
presos, torturados e mortos, vitimas da ditadura militar. Outros se engajaram em
movimentos de guerrilhas urbana e/ou rural; outros, ainda, sumiram dos grandes

centros e foram para lugares onde eram desconhecidos.

Pontuschka (2007) afirma que, no movimento de reflexdo e renovagao da Geografia,
teve destaque o gedgrafo francés Pierre George, que introduziu conceitos marxistas
em sua obra geografica, e que, dentre as atuais tendéncias criticas da Geografia,
algumas tém, como elemento unificador do método de investigacdo da realidade, o
materialismo histérico, que busca superar os dualismos existentes nessa ciéncia

desde a sua constituicdo enquanto corpo sistematizado de conhecimentos.

No processo de reflexdo de uma Geografia critica, muitas propostas surgiram,
inclusive de ndo-gedgrafos, por considerarem o espaco como categoria central de

suas analises. Pontuschka (2007) destaca Manuel Castells e Henri Lefebvre, por
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estabelecerem uma andlise do espago urbano e considerarem a vida cotidiana e
social dos habitantes fora do trabalho e da critica as ideologias do sistema para
explicar a vida urbana e rural. No que concerne aos estudos teméticos, voltados
para as questdes da analise do urbano, essa autora destaca “[...] o trabalho de
David Harvey, A justica social e a cidade, e de Alain Lipietz, com a obra O capital e
seu espaco” (PONTUSCHKA, 2007, p. 125).

Vesentini (2007) afirma que o movimento critico da Geografia esteve diretamente
ligado a movimentos que aconteciam em outros espagos, que desencadeou em
significativa revisdo de idéias e valores: “[...] 0 maio de 1968 na Franca, as lutas civis
nos Estados Unidos, os reclames contra a guerra do Vietnd, a eclosdo e a expansao
do movimento feminista, do ecologismo e da crise do marxismo” (VESENTINI, 2007,
p. 223).

Desde seu nascimento, conforme o autor, a Geografia critica iniciou um dialogo com
a teoria critica, com os pensadores da Escola de Frankfurt, “[...] com o anarquismo
(Réclus, Kropotkin), com Michel Foucault, com Marx e os marxismos (em particular
os ndo dogmadticos, tal como Gramsci [...]), com 0s pos-modernistas e varias outras
escolas de pensamento inovadoras”. Sustenta o autor que a grande inovacgdo dada a
Geografia, através da renovacdo, foi exatamente a abertura para o entrelagcamento
com “[..] os movimentos sociais: a luta pela ampliacdo dos direitos civis e
principalmente sociais, pela moradia, pelo acesso a terra ou a educacdo de boa
qualidade, pelo combate a pobreza, aos preconceitos de género, de cultura/etnia e

de orientagéo sexual etc.” (VESENTINI, 2007, p. 223).

Trazendo uma importante contribuicdo a essa discusséo, Cavalcanti afirma que, com
a participagéo de alguns pesquisadores expressivos no campo das reformulacdes da
ciéncia geografica, mudancas significativas ocorreram em seu ensino, através de
inameros trabalhos que prop6em o ensino de uma Geografia nova, com base em
fundamentos criticos. Ao se referir as propostas trazidas pelos pensadores criticos,
essa autora considera que tais propostas estdo voltadas para a critica sistematica ao
ensino que prioriza conteudos estruturados pela Geografia Tradicional. Segunda ela,
“essa Geografia se caracteriza pela estruturacdo mecanica de fatos, fenbmenos e
acontecimentos divididos em aspectos fisicos, aspectos humanos e aspectos
econdmicos [...]", vistos de forma descritiva (CAVALCANTI, 2006, p. 20).
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Diz também essa autora que ha um fato comum nas propostas do ensino critico de
Geografia, que € o de voltar-se politcamente para atender aos interesses das
classes populares. Dentro dessa perspectiva, € fundamental considerar, no ensino
dessa ciéncia, “[...] 0 saber e a realidade do aluno como referéncia para o estudo do

espaco geogréfico” (CAVALCANTI, 2006, p. 20).

A esse respeito, Vesentini (2007) afirma que a base da Geografia critica escolar
consiste essencialmente que se leve em conta a realidade dos alunos e os
problemas de sua época e lugar. Para esse autor, é necessario que haja oposicao
entre a Geografia escolar critica, que tem por base o esquema a Terra e 0 homem, e
a Geografia tradicional de nomenclatura e de memorizagéo. Contudo, considera que,
mesmo a Geografia tradicional, conheceu varias fases e nuancas, nunca tendo se

constituido em um bloco homogéneo de pensamento.

Vesentini ainda destaca autores que desenvolveram trabalhos que primaram pela
explicacdo e pelo combate veemente a descricdo e & memorizacdo, tais como
Delgado de Carvalho, Pierre Monbeig, Nilo Bernardes, Clovis Dottori, Pierre George,
entre outros. Ressalta que a critica levantada por esses autores foi parcial e limitada,
uma vez que estiveram ancoradas em “[...] um modelo de ‘ciéncia’ objetiva e neutra
[...]", preocupada principalmente “[...] em valorizar a geografia diante do Estado e
das grandes empresas por meio da proposta de uma ‘geografia ativa’ [...]" ou voltada
para o planejamento. Nao valorizou, assim, 0sS movimentos sociais, nem incorporou
ou dialogou “[...] com autores/escolares criticos (anarquismos, Foucault, Escola de
Frankfurt, Lefébvre, Gramsci e outros marxistas, etc.)” (VESENTINI, 2007, p. 228).

A Geografia critica escolar, na visdo de Vesentini (2007), sempre possuiu e possui
uma dindmica propria e relativamente independente da Geografia académica. Esse
autor acrescenta que uma boa parte dos gedgrafos criticos académicos iniciou seus
trabalhos e novas abordagens como professores dos ensinos fundamental e médio.
As elaboragfes dos trabalhos universitarios s6 aconteceram posteriormente. Para
Vesentini é mais facil fazer as mudancas em sala de aula, onde se tem um espaco
aberto de discusséo e produgédo, do que na academia, onde as regras sao mais

sedimentadas e fechadas.
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Pontuschka destaca que, a partir da Escola Nova e do acesso ao conhecimento da
obra de Piaget, nos anos 60, foi que os professores passaram a ter acesso e a
incorporar, em suas préaticas, a psicologia da aprendizagem. Assim, o foco do
conteddo passa, paulatinamente, a ser o aluno, como sujeito da aprendizagem,
numa dialética constante entre sujeito e objeto, intermediado pelo professor.
Contudo, e s a partir disso, é que a producéo de pesquisas sobre metodologias de
ensino e formacéo de professores de Geografia se multiplicaria, j& no final do século
XX, “[...] observando a oOtica das relagbes professor e aluno mediadas pelo
conhecimento” (PONTUSCHKA, 2007, p. 118).

A respeito do que se entende por Geografia dialética ou critica, Oliveira afirma que
essa consiste no envolvimento do professor com os alunos, e, sobretudo, nos
conteddos a serem ensinados. Dessa forma, o professor “[...] deixa de ser um mero
transmissor de conhecimentos e o aluno mero receptaculo do saber” (OLIVEIRA,
1989, p. 140). Para isso ocorrer, acresce o autor, o professor precisa participar mais
ativamente do debate tedrico-metodolégico que vem sendo travado nas
universidades, inteirando-se das mudancgas, das novas teorias e métodos, 0 que tem
ampliado as discussfes a respeito das producgfes existentes e das implicacdes

ideoldgicas embutidas no campo da Geografia.

Ainda a respeito da Geografia escolar critica, Vesentini (2007) diz que esta se volta
para o desenvolvimento da autonomia, da criatividade e da criticidade do educando,
capazes de questionarem a realidade e (re)construirem os direitos democraticos,

indo muito além dos avancos que ocorreram na geografia tradicional.

A respeito dos espagos democréticos de discusséo, que surgiram no Brasil para o
desencadeamento de um pensamento geografico critico, Cavalcanti afirma que, em
1978, organizaram-se espagos de discussOes importantes, que marcaram O
movimento de renovacgéo do ensino de Geografia, como o 3° Encontro Nacional de
Geografos e o 1° Encontro Nacional de Ensino de Geografia — “Fala Professor”.
Afirma que, nesses espacos, debateram-se “[...] os fundamentos epistemoldgicos,
ideoldgicos e politicos da ciéncia geografica [...]" (CAVALCANTI, 2007, p. 18), onde

0 tema ensino foi privilegiado.
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Para Cavalcanti (2007), o movimento de renovagdo da Geografia teve como
interlocutores a Geografia Tradicional e a Geografia Quantitativa. Assim, a partir de
criticas feitas a essas geografias e de suas implicagdes no ensino é que surgiram
propostas de incorporar as reflexdes da concepcdo dialética, possibilitando a
emergéncia da chamada Geografia Critica. Anota o autor, também, que 0s espagos
abertos para debates cientificos, como encontros e congressos (nacionais, regionais
e locais), tém favorecido a discusséo e a divulgacdo de novas propostas, através de
producdes de trabalhos e de livros didaticos, bem como, contribuido para o

movimento de renovacgao do ensino de Geografia no Brasil nos ultimos vinte anos.

A respeito dos avangos e mudancas pelas quais a Geografia vem passando nos
ultimos anos, Pontuschka alerta para o fato de que, mesmo tendo havido
transformagbes no conteddo e abordagem dessa ciéncia, especialmente nas
décadas de 1980 e 1990, essas ndo aconteceram de forma linear, o que significa
dizer que permanecem “[...] os embates tedrico-metodolégicos entre as diferentes
correntes do pensamento geogréafico: a New Geography, a Geografia tradicional, a
Geografia critica, a Geografia da percep¢do” (PONTUSCHKA, 2007, p. 126).

A esse respeito, Cavalcanti anota que, mesmo com o movimento de renovacao da
Geografia nos ultimas décadas, ainda sdo modestos seus efeitos sobre a prética de
ensino de muitos professores dessa ciéncia, quando comparados com
qguestionamentos, analises e propostas renovadoras em nivel tedrico. Assinala que
h&a uma caréncia da “reflexdo dessa pratica a partir de uma referencia pedagogico-
didatica, também incipiente” (CAVALCANTI, 2007, p. 21).

O grande desafio a se perseguir, na perspectiva de uma Geografia Critica, € o de
gue o conhecimento a ser alcangcado no processo de ensino ndo tem um locus no
professor ou na ciéncia, e sim “[...] no real, no meio onde aluno e professor estéo
situados e é fruto da préaxis coletiva dos grupos socias. Integrar o educando no meio
significa deixa-lo descobrir que pode tornar-se sujeito na histéria” (VESENTINI,
1989, p. 37).

Pelo exposto até aqui, consideramos que a abertura politica brasileira iniciada no

final da década de 1970 trouxe como verdadeiro ponto de referéncia para a
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Geografia o0 marxismo, no sentido de ajudar a compreender as mudangas no cenario
internacional e nacional como gestoras do nascimento da Geografia Critica. No
entanto, é preciso pensar o momento atual dentro da complexidade que o estrutura

e que é diferente de qualquer outro tempo historico.

Dessa forma, analisar hoje a Geografia no contexto dos anos 70 e 80, ou do ponto
de vista de Marx, do século XIX, nos pontua e nos deixa ancorada em pressupostos
de analise de producgéo epistemoldgica dessa disciplina, mas ndo diz tudo sobre a
realidade do tempo e espago atual. Assim, consideramos necesséario adaptar nossa
andlise e pratica ao nosso momento, pois precisamos pensar a Geografia em
tempos de Globalizacdo, como forma de resgate da responsabilidade e
compromisso do geografo e do professor de Geografia para com a sociedade de

forma geral.

A crise enfrentada hoje pela Geografia pode estar alicercada no fato de que, em
muitos casos, ela foi invadida pelo pensamento neoliberal. No entanto, ainda
persiste uma caréncia de consenso de como pensar o mundo através da Geografia.
E preciso que tenhamos a clareza de que nio se pode pensar o mundo sem

considerar a dialética da sociedade desigual que o caracteriza e o estrutura.

4.5 — A GEOGRFIA NO FINAL DO SECULO XX E INICIO DO SECULO XXI - EM
TEMPOS DE GLOBALIZACAO.

O final do século XX e o inicio do século XXI sdo marcados por uma expansao
desenfreada da ideologia neoliberal e da Globalizagéo, caracterizando-se por um
profundo aceleramento das relagbes sociais, fluxos de capital e de pessoas e
decisBes politicas que, muitas vezes, ultrapassam os limites das fronteiras nacionais,

estendendo-se para 0 ambito mundial.

A instantaneidade e simultaneidade dos acontecimentos, das divulgacbes das

idéias, da logica(?) (grifo nosso) da economia e da evolugdo tecnolédgica, ocasiona
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mudancas muito densas e rapidas no modo de pensar e agir. A teoria do caos, 0
paradigma da complexidade, a abordagem interdisciplinar ou transdisciplinar,
enfoque holistico, etc., sdo correntes que procuram dar conta de nosso admiravel e
assustador mundo novo. As verdades estabelecidas deixam de sé-las e a
perplexidade torna-se a tbnica do momento, caracterizando um processo que a tudo

e a todos procura enveredar, juntar, em nome de uma produgao.

A esse respeito, Milton Santos (2008b, p. 23) afirma que “a globalizacdo é de certa
forma o apice do processo de internalizacdo do mundo capitalista [...]". Assim,
compreender o estado das técnicas e o estado da politica, em qualquer fase da
histéria das sociedades humanas, € fundamental para entender a Globalizacéo,
afirma esse autor. Com o avango da ciéncia, especialmente a partir do final do
século XX, foi possivel produzir um sistema de novas técnicas a partir das técnicas
da informagéo, pois essas passaram a exercer um papel de elo entre as demais

ciéncias.

Ainda de acordo com o pensamento desse autor, e concordando com ele, a
Globalizagéo é explicada pela unicidade da técnica, a convergéncia dos momentos,
a cognoscidade do planeta e a existéncia de um motor Unico na historia,
representado pela mais-valia globalizada. E o resultado das a¢es que asseguram a
emergéncia de um mercado dito global, responsavel pelo essencial dos processos

politicos atualmente eficazes, o que resulta nessa globalizagéo perversa.

Milton Santos ainda afirma que o mundo atual, em sua conjectura, poderia ser
diferente se o uso politico fosse outro, 0 que nos permitiria utilizar as tecnologias
contemporaneas de outras formas e com outras finalidades, que fossem as de
produzir um mundo mais justo. Contudo, assegura que “[...] em nenhum lugar, em

nenhum pais, houve completa internacionalizagdo” (SANTOS, 2008b, p. 30).

Sob a égide da Globalizagdo, a logica do territério e das fronteiras passa por
mudancgas conceituais e epistemoldgicas significativas, uma vez que a tecnologia
dos meios de comunicagédo facilita a instantaneidade e a simultaneidade, levando-
nos a refletir sobre a légica do tempo e do espago e sobre o novo desafio da

Geografia nesse contexto de mundializacdo. Nessa logica, a Geografia tradicional
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ndo tem lugar na escola do século XXI. Vesentini afirma que, nesse contexto de
Globalizagédo, a Geografia precisa passar por uma mudanca radical, que contribua
para formar cidadéos ativos, capazes de compreender o mundo em que vivemos em
suas relagbes entre sociedade e natureza, em todas as escalas geograficas. E
complementa: ou a Geografia se presta a isso, ou vai “[...] virar pe¢ca de museu”
(VESENTINI, 2007, p. 220).

Ao falar da influéncia exercida pela Globalizag&o sobre o lugar, Callai vem nos trazer
uma importante contribui¢cdo, afirmando que o lugar assume contornos importantes,
pois é nesse espago que essa se concretiza. Acrescenta que se, por um lado, a
Globalizagdo tende a homogeneizar todos os espagos, por outro, intensifica a
diferenca entre esses, pois 0S grupos sociais, as pessoas, ndo se comportam nem
reagem da mesma forma. “Cada lugar vai ter marcas que lhe permitem construir a
sua identidade” (CALLAI, 2006, p. 107).

Ainda a respeito da influéncia da Globaliza¢&o sobre o lugar, Lencioni (2007, p. 199)
afirma que “[...] a busca de novos caminhos de analise na Geografia surgiu no
momento em que o lugar, o regional e o global se recompuseram diante da recente
reestruturagdo do capitalismo”. Adita ainda que a Globalizacdo n&o significa
aniquilamento da regido, e sim fragmentacdo e diferenciacdo regional, e que esse
processo trouxe consigo, como ponto de analise, 0 questionamento e
esclarecimento do lugar da escala de andlise regional e sua relevancia entre o local

e o global.

Sobre as transformagdes produzidas no espaco pela Globalizagdo, Milton Santos
(2007) afirma que as dimensdes geogréficas da atividade humana séo alteradas
pela universalizagdo do capital, que promove, a0 mesmo tempo, a rigidez dos
instrumentos de trabalho, com seu corte e a sua especializagdo, tornando-se cada
vez mais fixos ao solo. Esse autor afirma que “[...] quando a divisdo do trabalho e a
cooperacao perversa por ela ocasionada se estendem a escala do planeta, o mundo
como espago se torna o espaco global do capital” (SANTOS, 2007b, p. 23).

Contudo, considera que os particularismos ndo sao suprimidos pela universalizag&o.
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Essa visdo € explicada pelas leis mundiais definidas pelos paises capitalistas
centrais que agem sobre sociedades j& desiguais, contribuindo para manter ou
agravar as diferengcas entre lugares, acelerando o processo de concentragéo
econbmica e geografica. Santos acrescenta que 0 espago torna-se mundial a
medida que a sociedade se mundializa e que esse é um processo antigo, que teve

inicio no século XVI, nos primérdios do capitalismo.

Complementamos, de nossa parte, que, nesses tempos de Globaliza¢do, ndo cabe
mais uma Geografia de nomenclatura, compartimentada. Investigar as relagbes que
se ddo no tempo e espaco geografico e na dindmica da sociedade, com seus
avancos tecnoldgicos da politica e da economia, requer uma dindmica metodolégica

e epistemoldgica da Geografia e de quem a pratica.

Em tempos de Globalizacdo e de complexidade, é preciso também pensar a
Geografia inserida hum processo de evolucdo tecnoldgica, ndo cabendo mais uma
visdo de estudos empiricos que fundamentaram a Geografia Tradicional. Vale
reportar que, j& nos anos 60, sob a influéncia das teorias marxistas, discutia-se uma
tendéncia critica a Geografia Tradicional, dando um enfoque as relacbes entre a

sociedade, o trabalho e a natureza na produgéo do espago geografico.

No entanto, vimos, até aqui, que tanto a Geografia Tradicional quanto a Geografia
Marxista ortodoxa negligenciaram a relacdo do homem e da sociedade com a
natureza em sua dimenséo sensivel de percepcdo do mundo. Desconsiderou-se,
assim, que as relagdes que o homem em sociedade estabelece com a natureza sdo
socialmente e historicamente elaboradas, resultando em diferentes percepgdes do

espaco geogréfico e sua construcao.

A esse nosso pensamento trazemos uma contribuicdo de Vesentini (2007, p. 228)
por considerar importante que um ensino critico da Geografia ndo esteja limitado a
apenas a renovagdo do contetdo, como o0 que ensinar, mas também deve estar
voltado a estabelecer “[...] relacbes de género, énfase na participagcdo do
cidaddo/morador e ndo no planejamento, compreensao das desigualdades e das
exclusdes, dos direitos sociais, da questdo ambiental etc. [...]”. Além dessas

questdes, Vesentini ainda destaca que este (0 ensino critico) deve se prestar a
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valorizar determinadas atitudes como o “[...] combate aos preconceitos; énfase na
ética, no respeito aos direitos alheios e as diferengas; sociabilidade [...]", valorizando
a inteligéncia emocional e o desenvolvimento de habilidades como “[...] raciocinio,

aplicacéo/elaboracdo de conceitos, capacidade de observacgéo e de critica etc.”

Para esse autor, faz-se necessério que, para atingir tais posturas, haja uma
mudanca e adogdo de novos procedimentos didaticos como “[...] estudo do meio [...],
trabalhos de grupo e dirigidos, debates [...]", uso de novas tecnologias, “[...]
atividades interdisciplinares e com temas transversais, etc.” (VESENTINI, 2007, p.
228).

Trazemos aqui uma reflexdo feita por Vesentini ao estabelecer uma analise da
Geografia em tempos de Globalizagdo. Dentro desse contexto, esse autor indaga:
“[...] ser4d que o ensino de geografia tem algum lugar nessa necessaria renovacao
econOmica e social?” (VESENTINI, 2007, p. 248). Responde que sim, desde que
essa ciéncia assuma as propostas que vém sendo esbogadas desde os anos de
1980, as quais se constituem em desenvolver a cidadania plena e a capacidade do
educando em conhecer o mundo em que vivemos e compreender sua dinamica em

todas as suas escalas.

Compreendemos que a idéia difundida é a de que o mundo néo precisa apenas ser
explicado, e sim transformado. Neste contexto, a Geografia ganha contetudos
politicos fundamentais na formacdo do cidaddo. Essas mudancas teorico-
metodoldgicas comegaram a exercer grande influéncia na producéo cientifica ja nas
Ultimas décadas do século XX, trazendo novas formas de interpretar o espaco

geogréfico, influenciando as propostas curriculares a partir dos anos de 1990.

Na década de 1990, o Ministério da Educagdo (MEC), elaborou os Parédmetros
Curriculares Nacionais (PCNs), na tentativa de democratizar as discussbes e 0
ensino no Brasil, considerando a conjuntura politica e tecnol6gica daquele momento.
Assim, foram tracados eixos norteadores para o Ensino Fundamental e Médio em
ambito nacional, resguardando as possibilidades de adaptagbes as especificidades
locais e regionais. Interessa-nos aqui analisar o que os PCNs reservam ao Ensino

Médio e Tecnoldgico Integrado e, especialmente, & Geografia.
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5- OS PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS —PCNs EO
ENSINO DE GEOGRAFIA

“[...] A educacao é o ponto em que decidimos se
amamos o0 mundo o bastante para assumirmos a
responsabilidade por ele [...]"

Hannah Arendt

O Ministério da Educagdo (MEC), em 1996, apresentou os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) para o Ensino Fundamental e Médio como propostas norteadoras
nas diferentes areas do conhecimento. Contudo, as proposicées apresentadas,
principalmente a partir da Lei n° 9.394/96 — Diretrizes e Bases da Educacéo (LDB),
tém seguido as diretrizes estabelecidas pelo Banco Mundial e Unesco, além de

outros 6rgaos internacionais.

Vesentini afirma que o grande mérito dos PCNs, no que se refere a Geografia, foi ter
reafirmado os ensinamentos de interdisciplinaridade e transversalidade, oriundos da
Unesco, como “[...] ética, meio ambiente, pluralidade cultural, orientacdo sexual,
saude, trabalho e consumo” (VESENTINI, 2007, p. 239). Esse autor acrescenta que,
no que se refere aos temas de formacéo geral, no caso do Ensino Médio, esses ndo
S&80 nocivos ao ensino, 0 que ndo acontece quando se trata de temas especificos,
como € o caso do ensino Fundamental, pois, ao detalhar o contetdo a ser ensinado,

desconsidera a realidade do aluno, transformando-se em problema.

Esse autor faz uma critica a maneira como foi organizado os PCNs, pois considera
nao ter havido, por parte dos organizadores desse documento, um didlogo com os
professores, os verdadeiros interessados e conhecedores da realidade dos seus

alunos.

No entanto, de acordo com os PCNs, o desafio enfrentado na década de 1990
esteve pautado no avango das tecnologias de informagéo, o que carecia de novos
parametros norteadores do processo de formacg&o do cidad&o. E nesse contexto que

surge a proposta da formacdo geral, no nivel do Ensino Médio, em oposicdo a



65

formacdo especifica, visando desenvolver as capacidades de pesquisar, buscar
informagdes, analisar e selecionar, aprender, criar, formular, em vez de

simplesmente memorizar.

Esses constituem principios gerais que regulamentam a reformulag&o curricular do
Ensino Médio, de acordo com a LDB (Lei 9.394/96). Em conformidade com essa Lei,
o Ensino Médio passa a ser considerado Educacdo Bésica. Assim, a partir da
Emenda Constitucional n® 14/96, esse nivel de ensino passa a ser tido como dever
do Estado, mas ndo como ensino obrigatério, conferindo a esse segmento o estatuto

de direito de todo o cidadao.

O Ensino Médio ganha uma caracteristica de terminalidade, ou seja, garantir a
oportunidade de aprofundar os acontecimentos adquiridos no Ensino Fundamental,
aprimorar o educando como pessoa humana e dar condicbes para que esse
prossiga seus estudos. Garantir, também, a preparacdo basica para o trabalho e a
cidadania; dotar o educando dos instrumentos que o0 permitam continuar
aprendendo, tendo em vista o desenvolvimento da compreensdo dos “[...]
fundamentos cientificos e tecnoldgicos dos processos produtivos” (PCNs, Art. 35,

incisos | a IV).

No que se refere as Ciéncias Humanas e suas Tecnologias, os PCNs destacam
como competéncias e habilidades béasicas a serem desenvolvidas, entre outras:
distinguir as varias representacdes sociais da realidade vivida; realizar a leitura das
construgbes humanas; compreender a formagédo dos novos blocos e das novas
relacbes de poder e o enfraquecimento do estado-nagdo; compreender as
transformag6es no conceito de regido que ocorrem por meio da Historia e Geografia;
compreender a redefinicho do conceito de lugar em fungdo da ampliagdo da
Geografia para além da economia; compreender o significado do conceito de
paisagem como sintese de multiplas determinacdes; conhecer o espaco geografico
por meio das varias escalas, transitando da escala local para a mundial e vice-versa,
ser capaz de buscar o trabalho interdisciplinar e a formagédo de um coletivo, para
aprofundar a compreensdo de uma realidade; compreender a natureza e a
sociedade como conceitos fundantes na conceituacdo do espaco geografico;

compreender as transformagdes que ocorrem nas relagbes de trabalho em fungéo
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da incorporagdo das novas tecnologias; compreender as relagbes entre a
preservacdo ou degradacdo da natureza em funcédo do desconhecimento de sua

dindmica e a integragdo de seus elementos biofisicos.

Teoricamente, 0s aspectos estruturais, estabelecidos nos PCNs, referentes a area
das disciplinas sociais e humanas, fundamentam-se em uma visdo de formagéo de
raciocinios criticos e criativos, capazes de gerar respostas adequadas a problemas
atuais e a situagdes novas, destacando-se, ainda, a formac&o da cidadania. Espera-
se, assim, desenvolver competéncias e habilidades capazes de levar o aluno a se
situar no tempo e espago percebido e vivido, compreendendo a sociedade em que
vive como uma constru¢do humana, que se (re)constréi constantemente ao longo de
geragbes, num processo continuo, dotado de historicidade, sendo capaz de
compreender 0 espago enquanto construido e consumido socialmente. Na nossa
visdo, cabe ao professor, em sua pratica de sala de aula, adequar tal estrutura a sua

realidade e ser capaz de transformar o seu fazer pedagogico.

Entendemos que é preciso considerar o espaco geografico como sendo herancga da
histéria da acédo das sociedades humanas, de sua economia e de sua cultura, e que,

qualquer espago construido, em qualquer tempo e lugar, tem a sua historicidade.

De acordo com os PCNs, a Geografia escolar deve garantir ao aluno desenvolver
capacidades para dialogar com o espaco geografico. E fundamental que esse
diadlogo lhe garanta compreender como os diferentes elementos constitutivos desse
espaco, que é resultado de uma construgdo humana e de uma dinadmica biofisica,

precisa ser cuidado e preservado no ato da apropriagao.

E preciso, ainda, que se compreenda que as tecnologias modernas s&o importantes,
e a maioria delas, necessarias. Nao obstante, essas tecnologias ndo substituem e
ndo eliminam o papel da natureza na vida humana, pelo contrario, podem acelerar a

destruigéo de seus recursos.

Entendemos que as questdes que se apresentam neste final de século XX e inicio

do século XXI, em relagdo ao neoliberalismo e a Globalizagédo, tém objetivado a
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ordem social e politica nacional o atendimento & ordem internacional, gerando uma

precariedade de investimento no campo social, destacadamente a educacao.

Ao trabalhar os programas propostos nos PCNSs, o professor deve ter clareza do tipo
de educacédo que ele pretende desenvolver e que tipo de saberes deseja construir,
devendo também estar ciente do tipo de cidaddo e sociedade que se quer ter no

presente e no futuro.

Segundo Gebran (2002), & Geografia — e ao professor desta disciplina — cabe o
papel de ressignificar seu método e objeto de ensino de modo que Ihe dé vida capaz
de propiciar a observacéo, percep¢éo, analise e entendimento do espaco geografico
enquanto espaco da agdo humana em interagdo com a natureza. Portanto, espago
social, histérico, com inUmeras contradi¢cées, resultado das multiplas determinacdes

da agdo humana, com vistas a formagéo do aluno-cidadéo.

Para nés, no Brasil, o grande desafio da educacdo no inicio do século XXI é a
disseminacdo do sentimento entre todas as criancas e jovens de que tém direito a
cidadania em primeiro lugar. O ensino de Geografia, por sua vez, pode contribuir
efetivamente para formar cidaddos plenos e ativos, explorando mais a
imprevisibilidade do mundo. Cabe-lhe, entdo, mostrar que a integragdo entre a
natureza e a sociedade ndo cessa de se modificar, e que sempre se apresenta com
desafios novos. E, dessa maneira, nés, professores, pesquisadores e alunos, somos
chamados a assumir o fazer historico da educacdo, na sociedade brasileira do

século XXI, de forma inovadora e responséavel.

Percebemos, até este momento da nossa pesquisa, que as mudangas no campo da
Geografia foram significativas, e que estiveram atreladas & conjuntura politica e
econbmica de cada espago e tempo. Assim, cabe, de nossa parte, geografos e
professores, uma analise mais cuidadosa das propostas apresentadas pelos PCNs,
para melhor entendimento e aplicabilidade dessa disciplina em tempos de

Globalizagao.

Ao tratarmos aqui, neste trabalho, da Geografia no Ensino Médio e nos cursos

técnicos integrados, reservamos, neste momento, um espaco para analise dos
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cursos técnicos profissionalizantes, por se constituirem, também, em objeto de
pesquisa neste trabalho, pelo que, temos como necesséario um breve apanhado
histérico de sua constituicdo no Brasil. Para tanto, tragcamos, em linhas gerais, como
esses se estruturaram no Brasil, desde o periodo colonial aos dias atuais.
Destacamos que, neste item, nos interessa, particularmente, investigar como se deu
a constituicdo desses cursos até a formacdo do CEFETs e suas mudancgas

institucionais.

6- A EDUCACAO PROFISSIONAL NO BRASIL — DA COLONIA AOS
DIAS ATUAIS

“A reforma do método é inseparavel de uma
reforma do pensamento, ela prépria inseparavel de
uma reforma do ensino.”

Edgar Morin

A consolidagdo dos cursos profissionalizantes no Brasil foi um processo lento,
resultante, em todos os momentos histéricos, de interesses politicos, econémicos e
sociais. No periodo colonial brasileiro, especialmente, esses cursos estiveram
pautados na desvalorizagdo e na discriminagdo. Por outro lado, os interesses
internos, associados aos interesses e a conjuntura internacional, foram
fundamentais para que fosse tomada uma série de medidas que garantissem, a

partir do periodo colonial, a implementag&o desses cursos no Brasil.

De acordo com Santos (2003), durante o periodo colonial brasileiro as atividades
ligadas a ocupagBes manuais recebiam um tratamento discriminatorio,
especialmente a partir da introducdo da mé&o-de-obra escrava, o que afastava os
individuos livres dessas fungdes. Foi esse tipo de tratamento das fun¢cfes manuais
uma das principais razdes que levou a aprendizagem das profissdes, feito por meio
das Corporagbes de Oficio. Essas Corporagbes eram associacdes tipicamente

urbanas, integradas por grupos de artesdes que se dedicavam a um mesmo tipo de
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atividade produtiva. As relagcfes de trabalho eram controladas por rigidos codigos
disciplinares, que permeavam as relagdes entre mestres, jornaleiros e aprendizes.
Os aprendizes se subordinavam aos mestres, donos das oficinas, que lhes
forneciam os meios materiais e o conhecimento necessério para uma boa formagéo
profissional (as vocacdes). Na fase avangada do aprendizado, os jovens aprendizes

se transformavam em jornaleiros, para depois alcangarem o status de mestres.

Dentro desse contexto da educacgéao profissional no Brasil colonial, Castanho (2006)
traz uma importante contribuicdo ao afirmar que, apds a chegada dos jesuitas no
Brasil, em 1549, juntamente com o primeiro governador-geral, Tomé de Sousa, tera
lugar na Col6nia um esforco educacional sistematico, formal, escolarizado. No
entanto, o ensino de oficios, mesmo entre o0s jesuitas, seguiu sendo assistematico,
pois incluia a aprendizagem de oficios “mecéanicos” (grifo do autor). Paralelo a esse,
havia o ensino propriamente intelectual, tendo preponderado a educacéo intelectual,

visando aos interesses do senhorio dominante colonial.

Castanho ainda nos diz que as configuragdes assumidas pelas corporagbes de
oficios no Brasil foram adaptadas as especificidades locais e tiveram como principal
objetivo estabelecer um controle do mercado de trabalho dos mesmos. Tais
objetivos eram estabelecidos de acordo com a aptiddo da cada individuo para
exercé-los, o que dificultava, e até mesmo impedia, que 0s escravos tivessem
acesso a esses. Acrescenta que, no Brasil, a extingdo dessas corporagdes se deu
em 1824, na Carta Constitucional, inciso XXV, do artigo 179, outorgada por Dom
Pedro I.

A respeito da visdo que a sociedade colonial brasileira tinha a respeito dessas
corporacbes, Santos (2003) afirma que o tratamento discriminatorio dado as
diversas ocupagdes manuais constituiu-se no principal ponto que levou essas
corporagbes a ndo atingir o mesmo grau de desenvolvimento que atingiram nos
paises da Europa. Afirma que, naquele Continente, a constru¢cdo de Corporacdes,
originadas de Roma, integrava homens livres e escravos nos locais de
aprendizagem, onde recebiam o mesmo tipo de formacdo e estavam sujeitos as

mesmas normas de tratamento e de conduta no interior das referidas Corporacoes.
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No que tange as relagdes entre trabalho e educacdo no periodo colonial brasileiro,
Castanho (2006) ressalta que essas foram marcadas tanto pelo conceito de trabalho
no escravismo quanto pelo de educacéo na sociedade colonial. Segundo esse autor,
o trabalho na sociedade colonial contaminava-se mesmo quando exercido por
individuos livres (ndo-escravos), por ser este predominantemente exercido pelos
escravos. Dessa forma, o trabalho daquele periodo ganhou um caréter
discriminatério. O mesmo acontecia com a educacado para o trabalho, uma vez que

demorou a surgir uma escola destinada a formacgéo profissional.

Tratando-se da educagéao profissional no Brasil, Castanho nos diz que nos primeiros
tempos da Colonia a fazenda era centro de produgdo e consumo. Ao lado do
trabalho agricola desenvolviam-se rudimentares oficinas para servigos essenciais,
as quais faziam parte do complexo arquitetdnico da casa grande. Nas fazendas, 0s
artifices, a fim de dar continuidade aos oficios, cuidavam de ensinar aos mais
jovens, de maneira assistematica, os conhecimentos e habilidades profissionais.
Com a posterior instalacdo dos engenhos de acgUcar, ocorreu 0 aumento da
necessidade de tais servigos, principalmente em funcéo da introducéo de maquinas

rdsticas, como as moendas de cana.

A aprendizagem de oficios artesanais e manufatureiros, durante o periodo colonial,
além de ter ocorrido nas fazendas e nos engenhos, ocorreu também nos colégios e
residéncias dos jesuitas e de outras ordens religiosas; nas ribeiras (locais onde se
produziam e dava-se manuten¢do as embarcaces); e além das corpora¢des, como
a Irmandade de S&o José, no Rio de Janeiro. Nas corporagfes se praticavam oficios
de pedreiro e carpinteiro, assim como o de “[...] ladrilheiro, azulejeiro, carpinteiro de
moveis, marceneiro, entalhador, torneiro e violeiro, e ainda nas minas e nos
estabelecimentos anexos como as Casas de Fundicdo e da Moeda [..]
(CASTANHO, 2006, p. 10).

A respeito dessas industrias, Santos (2003) informa que, entre 1706 e 1766, ocorreu
o fechamento de varias delas, de véarios ramos, tendo sido permitido, pelo Alvara de
5 de janeiro de 1785, o funcionamento apenas das fabricas que confeccionavam
tecidos grossos de algodéo para vestuério dos escravos. Tal politica de desmonte

da estrutura industrial gerou um atraso no desenvolvimento do ensino de profissoes.



71

Esse autor acrescenta que, com a abertura de novas fabricas, apos a vinda de D.
Jodo VI para o Brasil, em janeiro de 1808, teve inicio uma nova fase de
aprendizagem profissional. No entanto, permanecia a visdo preconceituosa dessas
funcdes que, aliada ao fechamento de industrias e a proibicdo de abertura de novas
unidades, foi responsével pela falta de mdo-de-obra no setor. Buscou-se solucionar
tal problema a partir da preparacdo de criangas e jovens da classe menos
favorecida, com o ensino do oficio. Essas criancas e jovens eram encaminhados,
pela Santa Casa de MisericOrdia, local de acolhida dos desfavorecidos socialmente,
aos arsenais militares e da Marinha, onde eram internados e postos a trabalhar
como artifices que, apos alguns anos, ficavam livres para escolher onde, como e

para quem trabalhar.

Sobre tais mudangas, que ocorreram com a chegada da familia real na col6nia, em
1808, Castanho (2006) ressalta que a dependéncia do Brasil foi deslocada
diretamente de Portugal para a Inglaterra industrializada, embora ainda com

mediacgdo portuguesa até pelo menos a declaragdo de independéncia.

Considerando essa questdo da mao-de-obra, Santos (2003) ressalta que a primeira
iniciativa de D. Jodo VI, em solucionar tal problema, deu-se através do Colégio das

Fabricas.

Criado pelo alvara joanino de 1° de abril de 1809, o Colégio das Fébricas permitiu o
livre estabelecimento de fébricas e manufaturas no Brasil, revogando a proibicao
total de 1785. Foi o primeiro estabelecimento do poder publico, no Brasil, voltado a
educacdo dos artistas e aprendizes. Esse Colégio era de carater assistencialista e
tinha como finalidade prestar socorro a subsisténcia e educagéo de alguns artistas e

aprendizes vindos de Portugal, conforme decreto do principe regente.

Santos (2003) acrescenta que, a partir da fundagdo do Império, em 1822, as
mudancas de ordem politica e o0 aumento das forgas produtivas constituiram fatores
responsaveis pelo posterior modelo de aprendizagem de oficios fixados no pais. E
importante destacar que esse ramo permanecia fortemente discriminado, pois nem
os debates travados na Assembléia Constituinte de 1823, desencadeados pelos

liberais que buscavam novos rumos para a educagéo no Brasil, conseguiram mudar



72

a mentalidade conservadora e discriminatéria em relacdo a essas ocupacbes. A
Constituicdo de 1824, mesmo n&o tratando diretamente do ensino profissional,

exerceu importante influéncia nessa modalidade de ensino em tempos futuros.

Durante o Império foram tomadas algumas medidas, a fim de regulamentar o ensino
profissionalizante. Santos ainda afirma que na Constituicdo de 1826 foi apresentado
Projeto de Lei sobre a Instrugdo Publica, que tratava de organizar o ensino publico
em todo o Império e em todos os niveis. Em 1857 foi organizado o Liceu de Belas
Artes no Rio de Janeiro, com o objetivo de propagar e desenvolver a instrugao
indispensavel ao exercicio racional da parte artistica e técnica das artes e dos
oficios industriais. Anota ainda esse autor, que, com a expanséo dos interesses no
setor industrial, foi criado, em 1858, o primeiro Liceu de Artes e Oficios no Rio de
Janeiro, que tinha como um de seus principais objetivos o de propagar e
desenvolver, pela classe operaria, a instrucéo indispensavel ao exercicio racional da
parte artistica e técnica das artes e dos oficios industriais. Os cursos do Liceu eram

gratuitos, sendo vedados apenas aos escravos.

A respeito do funcionamento do primeiro Liceu de Artes e Oficios, Moraes (2001)
destaca que este surge como complemento dos cursos de engenharia civil e
arquitetura da Escola Politécnica. A partir de 1890 essa escola passa a ser dirigida
por categorias especificas de trabalhadores, aqueles requisitados pela industria de

construcao civil: marceneiro, carpinteiro, mestre de obras, etc.

Informa também Moras que, em S&o Paulo, no periodo que compreendeu o final do
Império, o ensino profissional foi organizado pelos republicanos histéricos enquanto
instituicdo privada. As intensas agitacdes politicas que caracterizaram esse periodo,
como o fim da escraviddo, a entrada macica do imigrante, a consolidacdo da
Republica e o crescente mercado consumidor, advindo da mao-de-obra livre e
assalariada, somaram fatores que culminaram em uma diversificagdo das atividades

econdbmicas.

Embora a base da economia ainda se firmasse na cafeicultura, foi o préprio capital
acumulado por essa atividade que fez surgir, no espago das cidades, funcdes que

careciam de especializagdo para atender a crescente concentragdo populacional e a
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iminente industrializacdo. Nesse periodo, afirma Moraes, 0s setores que mais
receberam investimentos provenientes da cafeicultura foram o bancario, o
ferroviario, o industrial e o energético, além de outros, aumentando a necessidade

de investimento no campo de ensino popular e profissional.

Moraes (2001) ainda ressalta que os novos empreendimentos industriais passaram
a exigir mao-de-obra qualificada, ja que utlizava tecnologia importada,
principalmente os servicos de infraestrutura urbana, além das empresas de servigos
publicos, de transportes e edificagbes. A crescente modernizagdo técnica acabou
por mobilizar a entrada do capital estrangeiro, e 0s investimentos internos, da
oligarquia cafeicultora. Assim, para atender a esses interesses, sao criadas a Escola
Politécnica, pelo governo do Estado, e a Escola Superior de Engenharia do
Mackenzie College, por capitais norteamericanos, a qual procurou transmitir 0s

modernos conhecimentos da tecnologia relacionados com o transporte ferroviério.

A Escola Politécnica implantou, a partir de 1893, “[...] trés cursos superiores, com
cinco anos de duracdo cada um: engenharia civil, industrial e agricola, e um curso
anexo de artes mecanicas com duracéo de trés anos” (MORAES, 2001, p. 173-174).
Entretanto, afirma essa autora, somente os cursos de engenharia civil e o de artes
mecanicas foram instalados. Pelas normas, a escola continuava a oferecer dois tipos

de cursos técnicos profissionais — um de carater superior e outro de nivel médio.

No entanto, por iniciativa do Presidente da Republica, através do Decreto n°. 7.566,
de 23 de setembro de 1909, foram criadas dezenove (19) Escolas de Aprendizes e
Artifices. Santos (2003) destaca que essas Escolas passaram a ser mantidas pelo
Ministério da Agricultura, Comércio e Industria e tinham como finalidade ofertar a
populagdo o ensino profissional primario e gratuito. Subvencionadas pela Unido,
através do referido Ministério, essas escolas eram custeadas pelos municipios,
Estados e associagdes particulares. De acordo com o artigo 6°, do decreto citado, a
admissdao dos alunos deveria obedecer aos critérios de idade de dez anos, no
minimo, e de treze no maximo, sendo que, para efetuar a matricula, teriam

preferéncia os menos favorecidos socialmente.



74

As escolas de Aprendizes e Artifices apresentavam funcionamento precario em sua
estrutura fisica, somado a precariedade de qualificacdo de mestres de oficios
especializados. Buscou-se, entdo, conforme Santos (2003), solucionar tal problema
recrutando professores do ensino primario, 0 que néo surtiu o efeito necessario, pois
esses ndo estavam qualificados para o ensino profissional. Mesmo apresentando
tais problemas, essas Escolas foram importantes para a constituicdo da rede de

Escolas Técnicas do pais.

Esse autor também afirma que o modelo de industrializacdo baseado na substituicao
das importacdes, implantado pelo presidente Getulio Vargas na década de 30,
intensificou o processo urbano-industrial no Brasil. Nessa Idgica, novas politicas no
campo da educacdo sdo implementadas com o objetivo de atender & demanda
dessa nova sociedade que se constituia. Em 1930 foi criado o Ministério da
Educacdo e da Saude, que reestruturou o sistema educacional no pais, voltado

especialmente para o ensino Profissional Técnico.

A respeito das reformas no campo da educagéo, Saviani (2006, p. 37-38) destaca
que, a partir de 1934, as reformas de Gustavo Capanema interferiram no ensino
superior e, a partir de 1942, nos demais niveis de ensino. Tais reformas se deram
por meio da Lei Organica do Ensino, as quais abrangiam os “[...] ensinos industrial e
secundario (1924), comercial (1943), normal, primério e agricola (1946) [...]". Esses
niveis de ensino foram “[...] complementados pela criagdo do Servico Nacional de
Aprendizagem Industrial (SENAI) (1942) e do Servico Nacional de Aprendizagem
Comercial (SENAC) (1946)". Ainda afirma que a organizacdo do ensino medio deu-
se de forma vertical (o ginasial, com duragéo de quatro anos, e o colegial, trés anos),
e de forma horizontal “[...] nos ramos secundario e técnico-profissional. O ramo
profissional subdividiu-se em industrial, comercial e agricola, além do normal que

mantinha interface com o secundario”.

Santos (2003) complementa que, a partir de 1942, o ensino industrial passou a
assumir um papel importante na formagdo da mao-de-obra nacional. A

aprendizagem ficou sob o controle patronal do SENAI®, e o ensino basico sob

8 Criado em 22 de janeiro de 1942, pelo Decreto-lei n°. 4.048, do entdo Presidente Getulio Vargas, o
SENAI surgiu para atender a uma necessidade premente: a formacdo de mao-de-obra para a
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responsabilidade do Ministério da Educacdo e da Saude. O ensino industrial foi
estruturado por iniciativa de Gustavo Capanema, que estava a frente do Ministério
da Educacéo e Saude durante o governo Vargas, no periodo do Estado Novo. Mas,
a partir de 1945, com a queda do Estado Novo, retoma-se a luta para introduzir
mudancgas na Lei Orgénica do Ensino Industrial buscando-se eliminar a dualidade
discriminatéria existente em relagdo ao ensino secundario e a equivaléncia entre

esses niveis de ensino: profissional e secundario.

Esse autor afirma, ainda, que uma sucessao de medidas legais foi decisiva para a
consolidagdo do sistema educacional no pais nas décadas de 1950 e 1960: a
aprovacao da Lei n°.1.076, de 31 de marco de 1950, que permitiu o ingresso de
alunos, oriundos do primeiro ciclo do ensino industrial, comercial e agricola, no
ensino classico ou cientifico. De acordo com essa lei, os alunos tinham que prestar
exames das disciplinas ndo estudadas naqueles cursos e compreendidas no
primeiro ciclo do curso secundario; a Lei n°. 1.821, de 12 de mar¢o de 1953, que
facultou aos alunos que tivessem concluido o curso técnico em qualquer um dos
ramos o ingresso em qualquer curso superior; a Lei de Diretrizes e Bases (LDB) —
Lei n° 4.024, de 20 de dezembro de 1961 — que permitiu 0 ingresso em qualquer
curso superior, a qualquer aluno que tivesse concluido o ensino secundario ou
profissional, estendendo também ao SENAI a possibilidade de atuar nos mesmos

ramos, até entdo de competéncia do poder publico.

incipiente industria de base. Ao fim da década de 1950, quando o Presidente Juscelino Kubitschek
acelerou o processo de industrializacdo, o SENAI ja estava presente em quase todo o territério
nacional e comegava a buscar, no exterior, a formacédo para seus técnicos. Logo, tornou-se referéncia
de inovacdo e qualidade na area de formagédo profissional, servindo de modelo para a criacdo de
instituicdes similares na Venezuela, Chile, Argentina e Peru.

Nos anos 60, o SENAI investiu em cursos sistematicos de formacéo, intensificou o treinamento dentro
das empresas e buscou parcerias com os Ministérios da Educacédo e do Trabalho e com o Banco
Nacional da Habitacdo. Na crise econémica da década de 80, o SENAI percebeu o substancial
movimento de transformacéo da economia e decidiu investir em tecnologia e no desenvolvimento de
seu corpo técnico. Expandiu a assisténcia as empresas, investiu em tecnologia de ponta, instalou
centros de ensino para pesquisa e desenvolvimento tecnoldgico. Com o apoio técnico e financeiro de
instituicdes da Alemanha, Canada, Japao, Franca. Italia e Estados Unidos, o SENAI chegou ao inicio
dos anos 90 pronto para assessorar a industria brasileira no campo da tecnologia de processos, de
produtos e de gestdo. Hoje, a média de 15 mil alunos dos primeiros anos transformou-se em cerca de
2 milhdes de matriculas anuais, totalizando aproximadamente 45,4 milhées de matriculas desde
1942. As primeiras escolas deram origem a uma rede de 696 unidades operacionais, distribuidas por
todo o Pais, onde sdo oferecidos hoje mais de 2.200 cursos de formacédo profissional, além dos
programas de qualificacdo e aperfeicoamento realizados para atender as necessidades especificas
de empresas e pessoas. Em 2007 foram prestados 96.458 servicos de assessoria técnica-tecnolégica
e laboratorial as empresas (portal do SENAI).
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A LDB 5.692, em 11 de agosto de 1971, estabeleceu a substituicdo da equivaléncia
entre os ramos secundario e propedéutico pela habilitacdo profissional compulséria.
Santos (2003) destaca que tal medida gerou uma deficiéncia do sistema, pois o
fracasso educacional caracteristico desse periodo de ditadura militar foi marcado por
fracos investimentos tanto no ensino propedéutico quanto no profissional.
Acrescenta-se a isso a desativacdo dos cursos técnico-industriais das Escolas
Industriais da rede federal de primeiro ciclo — ginésios industriais. Essas escolas,
criadas pela Lei 5.692/71, foram convertidas em escolas Técnicas Federais, que
passaram (algumas delas) a oferecer cursos superiores de engenharia,

transformando-se, assim, em Centros Federais de Educacéo Tecnolégica (CEFETS).

A respeito da Lei n° 5.692/71, que tratava da profissionaliza¢cdo universal e
compulsoria do ensino de segundo grau, Saviani (2006) destaca que esta foi
revogada pela Lei n® 7.044, de 18 de outubro de 1982, que, entretanto, ndo excluiu a
profissionalizagdo, mas sim o carater universal e compulsério previsto no diploma
anterior (Lei n°. 5.692/71).

Santos (2003) afirma que em 1988, no Congresso Nacional, por ocasido da
promulgacgéo da Constituicdo de 5 de outubro, coloca-se em discussao o projeto de
LDB que previa os rumos da educacao profissional e do entdo ensino do segundo
grau. E na aprovacg&o da LDB n° 9.394, em 20 de dezembro de 1996, que o Ensino
Médio passa a ser considerado como etapa final da educacdo basica. Essa LDB
considera, também, a educacéo profissional, requlamentada pelo Decreto 2.208, de
17 de abril de 1997, integrada as diferentes formas de educacdo e trabalho, a
ciéncia e a tecnologia. O objetivo principal da educacao profissional passa a ser o de
atender o aluno matriculado ou egresso do ensino basico (fundamental e médio), do
nivel superior, bem como os trabalhadores em geral, passando a ter apenas o
carater de complementacdo do Ensino Médio, expressa na LDB 9.394/96 e no
Decreto 2.208/97.

A respeito da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, nova LDB da Educacéo
Nacional, no que se refere a educacgéo profissional, Ramos (2002) destaca que uma
das principais mudangas que essa lei apresenta sobre tal modalidade € a separacéo

entre a educacdo profissional técnica e a educacdo basica, adquirindo caréater
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complementar ao Ensino Médio. Ressalta que essa lei incide sobre a educacéo
profissional, mas também sobre a educacgéo basica. Assim, a formagdo basica para
o trabalho é definida como necesséria para se compreender a tecnologia e a
producdo, com propésito de preparar recursos humanos adequados a realidade do

mundo do trabalho.

A essa questdo, Santos (2003) acrescenta que essa LDB trata ainda da
concomitancia entre os cursos, sendo permitido ao aluno que estiver cursando o
Ensino Médio, em qualquer estabelecimento de ensino, cursar a parte especifica da
formacdo técnica em qualquer instituicdo que ofereca a educagéo profissional,
inclusive nas Escolas Técnicas Federais.

Ao se referir & concomitancia, Ramos (2002) afirma que a nova LDB admite a
possibilidade de o Ensino Médio articular-se com cursos voltados para o exercicio de
uma profisséo, desde que esses garantam a formagao geral, ou seja, a preparacéo
bésica. Assim, a preparacdo para o trabalho deve estar integrada tanto a base
nacional comum quanto a parte diversificada do curriculo, garantindo os
conhecimentos necessarios ao mundo do trabalho. Contudo, € importante que seja
garantida uma maior integracdo entre os conteudos de carater estritamente
profissionalizantes e os conteudos da educagédo béasica, devendo haver para isso um

acréscimo da carga horaria.

Acrescentamos que as mudancas de carater institucionais nos CEFETs néo
cessaram com a LDB 9.394/96 e com o Decreto 2.208/97. Neste inicio de século XXI
muitas s@o as alteracdes pelas quais essa Instituicdo vem passando, tanto em

relagdo a propria estrutura institucional quanto no nivel de modalidades de curso.

Com o Decreto n°® 5.154/2004, que revoga o Decreto n° 2.208/1997, o CEFETSs foi
transformado em Instituicdo de Ensino Superior, ao permitir a volta da integragao
entre a educacao profissional e a educagdo basica, extinguindo o Ensino Médio

propedéutico.

De acordo com a Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008, sancionada pelo
Presidente da Republica Luiz Inacio Lula da Silva, o CEFETES — UnED de Colatina,
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juntamente com demais unidades do Estado do Espirito Santo, passa a se constituir
em Instituto Federal do Espirito Santo (IFES). De acordo com o site oficial do
CEFETES/IFES, a implantacdo desses Institutos se deu a partir da “Rede Federal de
Educacéo Profissional, Cientifica e Tecnolédgica, formada pelos centros federais de
educacdo tecnolégica (CEFETES), escolas agrotécnicas federais e escolas técnicas
vinculadas a universidades” (site oficial do CEFETES). Segundo dados desse

mesmo site, ainda falta compor o Estatuto, o Regimento e a Estrutura do Instituto.

Destacamos que tal mudancga institucional de CEFETES para IFES se deu num
momento em que j& concluiamos este nosso trabalho. Portanto, consideramos por
bem apenas fazer aqui, nesta parte, tal referéncia sem acrescentar alteragbes ao
que j& haviamos produzido, at¢é mesmo em funcdo do exposto acima, ao nos

referirmos & questdo do Estatuto, do Regimento e da Estrutura desse Instituto.

Ao estabelecermos uma analise do momento atual, quando se acirram os debates
em torno da ideologia da Globalizacdo, consideramos que a Geografia deve estar a
servigo da universalizagdo dos saberes académicos, através da articulacdo desses
com as questdes que marcam a conjuntura nacional e mundial. Assim, muito nos
inquietamos com a questdo da volta dos cursos técnicos integrados

profissionalizantes no nivel médio nos CEFETSs.

Se, na década de 1970, a educacdo ganha carater tecnicista, economicista e
sistemista, de acordo com o expresso na Lei n° 5.692/71, que transformou a
educacdo escolar em processo de treinamento de profissionais que atendessem as
necessidades de mercado, € possivel que essa postura educacional também seja
vélida para os tempos atuais, neste inicio de século? Vale lembrar que, naquele
contexto, a Geografia foi colocada a servico do tecnicismo, passando por uma
selecdo de contetidos que fossem capazes de formar méo-de-obra técnica para o

mercado de trabalho.

Temos percebido que, com a volta dos cursos integrados em nivel médio no
CEFETES (Centro Federal de Educacéo do Espirito Santo), a Geografia e as demais
ciéncias do nacleo comum tém passado por um significativo recorte, tanto de

abordagem dos seus conteddos quanto de carga horaria. Estamos vivendo, neste
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inicio do século XXI, a mesma ideologia da década de 1970, no que se refere a
educacdo profissional e, particularmente, a Geografia? Cabe-nos, aqui, neste
momento de nosso trabalho, apresentar tais mudancgas a partir de uma anélise mais

detalhada das regulamentagdes internas.

7- O CEETES — UnED DE COLATINA/ES E SUA ROD

(Regulamentacéo da Organizacéo Didéatica)

O regulamento da Organizagdo Didéatica (ROD), do sistema CEFETES, aprovado
pela Resolugdo Comisséo Deliberativa (CD) n° 01/2006, de 15 de margo de 2006,
traz no seu TITULO |, referente & Organizacdo do estabelecimento, no que trata da

sua natureza e finalidade, a seguinte redagao:

“De acordo com seu Art. 1° estabelece que o Centro Federal de Educagédo
Tecnoldgica do Espirito Santo — CEFETES, cuja implantac&o se deu pelo Decreto de
22 de marc¢o de 1999, publicado no Diério Oficial da Unido de 23 de margo de 1999,
mediante transformac¢@o e mudanca de denominagdo da autarquia “Escola Técnica

Federal do Espirito Santo”, criada pela Lei n° 3.552/59, tem por finalidade:

| formar e qualificar cidaddos nos varios niveis e modalidades de ensino,
oferecendo mecanismos para a educagdo continuada e suprindo as

demandas dos diversos setores da economia;

Il realizar pesquisas e desenvolvimento de novos processos, produtos e
servigos, em estreita articulagdo com os setores produtivos e a sociedade.

Il realizar atividades de extensdo a partir de um processo educativo,
cultural e cientifico articulado de forma indissociavel ao Ensino e a
pesquisa, viabilizando uma viséo integrada do social.

$ 1° O ensino ministrado no CEFETES observara ndo s 0s objetivos
proprios de cada curso, como também os ideais e os fins da educacgéo
nacional previstos na Constituicdo da Republica Federal do Brasil e na
legislacdo que fixa as Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, lei n°
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9.394/96, e suas regulamentacdes, tendo em vista a formacao integral dos
educandos.”

O texto que trata da Organizagdo Didatica do Ensino Médio, no Capitulo I, referente

ao curso e as seus objetivos, estd assim apresentado no texto original:

Art. 3° O Ensino Médio ministrado no Centro Federal de Educacédo
Tecnolégica do Espirito Santo é inspirado nos principios de liberdade e nos
ideais de solidariedade humana, e tem por finalidades o pleno
desenvolvimento do educando, 0 seu preparo par ao exercicio da cidadania
e a sua preparacdo para o mundo do trabalho.

Art. 4° O Ensino Médio, possui duracdo minima de 3 anos e tem como

finalidades:

| o dominio dos principios cientificos e tecnolégicos que presidem a

producdo moderna;
Il o conhecimento das formas contemporéaneas de linguagem;

Il o dominio dos conhecimentos de Filosofia e de Sociologia necessarios

ao exercicio da cidadania.

Consideramos importante acrescentar que, apds a promulgacdo da Lei n° 9.394/96,
de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (LDB), e de outras legislacdes
complementares e regulamentares, o CEFETES continuou a respeitar e a adaptar
seus projetos de cursos dentro dessa legislacéo, abrindo méo dos cursos integrados
gue separavam a educacéo profissional da educacéo basica, de acordo com as leis

vigentes na época.

Ainda destacamos que, de acordo com sua ROD, através da publicagdo do Decreto
n° 5.154/2004, que transformou o CEFETES em instituicdo de Ensino Superior,
permitiu-se a volta da integragéo entre a educacéo profissional e a educacgéo basica,
entendida como a nova forma de relacionamento entre Educacéo profissional e o

Ensino Médio, revogando-se o Decreto n°. 2.208/97.
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Na organizacdo emanada da LDB da Educacdo Nacional, Lei n° 9.394/96, a
Educacéo Profissional aparece no texto legal em um capitulo especial — Capitulo I,
Titulo V, artigos 39 a 42 — de forma associada e articulada com o § 2°, do artigo 36,
da mesma Lei, na parte referente ao Ensino Médio, definido como etapa final da

Educacgéo Basica, com duragdo minima de trés anos.

No artigo 39, a Educacao Profissional é claramente caracterizada como “integrada
as diferentes formas de educacao, ao trabalho, a ciéncia e a tecnologia”, tendo como
objetivo claro desenvolver no cidadao aptiddoes para a atividade produtiva, ou seja,

para o mercado de trabalho.

Considera-se que, a partir de tais mudancas, tanto a Educagéo Profissional quanto o
Ensino Médio possuem identidades proprias. A Educacgdo Profissional ndo € mais
concebida como parte diversificada da educagéo basica, ndo havendo concorréncia
nem substituicdo entre formagdo especifica para o trabalho e educacgéo geral, como
preconizava a Lei 5.692/71. O preparo “para o exercicio de profissdes técnicas, no
Ensino Médio, s6 ocorrera desde que atenda a formacdo geral do educando” (§ 2°
do Artigo 36 da LDB 9.396/96).

Destacamos que, no ementario do curso Técnico Integrado em Construgédo Civil,
embora a Geografia seja tida como matéria técnica e essencial na formacéo de
conceitos e caracterizagdo do espago que se preste a construcdo civil, ela sofreu
reducdo de carga horaria e recorte no contetudo, a fim de se adequar as
necessidades de cada mddulo e dar suporte as demais disciplinas, especialmente as

disciplinas técnicas.

Por considerarmos que a Geografia é tratada de forma diferenciada entre o Ensino
Médio propedéutico e o curso Técnico Integrado em Construgéo Civil, interessa-nos
desvelar como o aluno aprende a Geografia escolar, dentro dessas duas

modalidades de ensino.

Se em nossa pesquisa, até o momento, tivermos conseguido levantar questdes que
ajude o leitor a compreender as inquietagbes daqueles pais que questionaram o

método de ensino-aprendizagem da/em Geografia, teremos atingido parte de nossos
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objetivos em relacdo ao entendimento das mudancas paradigmaticas pelas quais
essa disciplina tem passado, o que reflete no método de ensino e, muito

especialmente, na forma de aprendizagem.

Contudo, nossa inquietagdo ndo se resume a esse tema. Vai além da questao de
que precisamos desenvolver um trabalho significativo no ensino da Geografia.

Desfoca o0 ensino e o professor para focar a aprendizagem do aluno.



83

CAPITULO II

1- UM OLHAR MAIS CUIDADOSO SOBRE A
APRENDIZAGEM

“O olho que vé o mundo é o mundo que o olho vé.”
Maurice Merleau-Ponty

1.1- O QUE FAZEMOS COM O QUE APRENDEMOS?

Durante todo o tempo de nossa vida acumulamos muitos saberes, que passam a dar
significado & construcdo e estruturacdo do nosso desenvolvimento intelectual,
pessoal e profissional. Esses saberes construidos sdo fundamentais no
desenvolvimento de nossas habilidades para o enfrentamento de situagdes novas e
diferenciadas, bem como na producdo das competéncias para compreender e

solucionar tais situagoes.

Essa construgéo nos tem valido, ao longo de nossa experiéncia de vida, de estrutura
para produgcdo de uma consciéncia pessoal e profissional do papel de estar no
mundo, enquanto pessoa humana e sujeito social. Acreditamos que o aprendizado
se dé& pela vida toda. Por isso, precisamos tratar dessa questdo com maior cuidado.
Somos o que construimos ao longo de nossa vida, nas aquisicdes dos saberes e

nos contatos que estabelecemos socialmente.

Durante nosso tempo de escola, no Ensino Médio, no final da década de 1970, e na
Graduacao, no inicio dos anos 1980, o ensino, de modo geral, especificamente o
das ciéncias sociais, passava por um rigido controle. O que nos era ensinado estava
diretamente ligado ao interesse do Estado ditatorial. N6s aprendemos, entre tantas

outras coisas, a obediéncia e a resignacao as idéias que eram veiculadas, de acordo
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com o interesse vigente. Nao se questionava nem de nossa parte, nem da parte de
muitos de nossos professores, a aplicabilidade e/ou o sentido de determinados
conteddos. Cumpria-se simplesmente uma programacdo pré-determinada pelo
Estado.

A partir de 1985, j& em sala de aula, trabalhando como professora de Geografia,
lidando diretamente com o0s sujeitos da aprendizagem, pensamos que seria 0
momento, a partir de entédo, de aplicar todo o conhecimento académico adquirido e
acumulado por nés em anos de estudos. Contudo, nos deparamos com muitas
questdes, que tramitam desde a especificidade de cada turma e série, a adaptacdo
de uma linguagem acessivel ao nivel de compreensdo do aluno, até a uma
adaptacdo de nossos saberes acumulados, aos novos tempos de abertura politica e

ideologica.

Considerando o momento da segunda metade da década de 1980 em que muitas
mudancas ocorriam em varias partes do mundo, atreladas as mudancas na politica
brasileira e aos movimentos de renovagdo da Geografia, esta sofreu uma
significativa reestruturacéo, tanto de contetdo quanto de metodologia, como exposto
no primeiro capitulo deste trabalho. Na necessidade de acompanhar tais mudancgas,
para o desenvolvimento de nosso trabalho em sala de aula, de forma significativa, e
que desse a Geografia e ao ensino o movimento de que ela necessita, passamos a

(re)significar também nossos saberes e métodos.

Passamos, assim, pelo desafio de selecionar contetdos e desenvolver métodos que
reputamos como relevantes ao ensino da Geografia e a construgdo da
aprendizagem do aluno. Nessa constante busca de percepcdo e compreenséao,
acabamos por nos tornar pesquisadora do processo de nossa propria pratica, tendo

como sujeito principal o aluno e a sua aprendizagem, como objeto de investigagéo.

Ndo passamos, porém, durante todos esses anos de sala de aula, a fazer uma
investigacdo com meétodos rigorosos que dessem as nossas preocupacdes e
praticas o rigor de cientificidade; tampouco nos preocupamos por fazer registros do
cotidiano vivido na escola e em sala de aula. Acreditamos seja essa uma pratica de

muitos de nos, professores e, por isso, acabamos por perder muita riqueza do que
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produzimos no cotidiano com o0s nossos alunos, pelo pouco ou nenhum rigor do

registro.

Ao longo de nossa caminhada de vida pessoal e profissional, passamos pela certeza
de que os saberes por nés acumulados ndo se aplicam a todas as situacdes vividas,
mas fazemos uso dos saberes que séo relevantes para determinadas situagoes.
Aprendemos, ainda, que o que é significativo para um pode ndo o ser, da mesma
forma, para outro. Esse é o0 pensamento que nos tem norteado & pesquisa.
Compreendemos que o aluno é carregado de historicidade, e resultado daquilo que
constréi socialmente e com ele mesmo. Portanto, traz consigo saberes do senso
comum e saberes académicos adquiridos, que sao relevantes e precisam ser

considerados por nos, professores.

Para nés, mesmo estando desde 1986 em sala de aula, cada novo ano, cada nova

z

turma de alunos € um novo desafio, uma nova experiéncia. Temos sempre que
(re)significar nossa prética, para que se adeque a realidade de cada espaco e
momento histérico, e a de nossos sujeitos. Temos, ainda, ter em mente, que uma
turma é sempre heterogénea, composta de um conjunto de individualidades
diferentes entre si, com suas subjetividades, cada um com seu tempo, historicidade,

capacidade de percepcdo e modo préprio de aprender e produzir.

Muito do que nos foi exigido em sala de aula, em nossos tempos de escola, foi por
nés esquecido, pelo desuso ou pela falta de aplicabilidade e de sentido para cada
um de nés. Assim, apenas para uma rapida reflexdo, podemos interrogar: quantos
de nds, estando a tantos anos lidando na area das disciplinas sociais e humanas,
lembramo-nos da forma de resolver uma equagéo do segundo grau? E mais, qual o
significado que damos hoje a essa equagdo em nossa vida cotidiana? Por outro
lado, como um engenheiro da construcéo civil, ha anos lidando com as disciplinas
exatas, pode se esquecer de como a sociedade se organiza espacialmente? Assim,
gueremos rapidamente refletir: para que serve o conhecimento que adquirimos? Que
uso fazemos dele? Devemos considerar, contudo, que n&o construimos

conhecimento a partir do nada.
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Para fundamentar essas nossas questbes iniciais, trazemos um pensamento de
Vigotsky (2006, p. 108-109): “[...] ao aprender qualquer operagao particular, o aluno
adquire a capacidade de construir certa estrutura, independentemente da variagéo
da matéria com que trabalha e independentemente dos diferentes elementos que
constituem essa estrutura”. Assim, ao aprender equacdo de segundo grau, por
exemplo, ndo estariamos nds desenvolvendo habilidades para o desenvolvimento de
nossa aprendizagem e da construgdo de novos conhecimentos, da aprendizagem e

do desenvolvimento intelectual?

Diante do exposto, acreditamos importante o professor repensar sua préatica de sala
de aula, ressignificando-a, colocando o foco no processo cuja finalidade deve ser a
aprendizagem do aluno. Além disso, entendemos que deva tratar com mais cuidado
a selecdo do conteudo, a fim de adequa-lo a cada realidade de tempo e de local, ja
que o método utilizado na préatica de ensino tem importadncia fundamental no
desempenho do processo ensino-aprendizagem. Para tanto, compreendemos como
relevante que o professor conheca bem contetdo e método da disciplina, bem como

a realidade do aluno, suas subjetividades e suas potencialidades.

Conhecer melhor como se da a aprendizagem e o desenvolvimento intelectual do/no
aluno nos ajuda nesse movimento de mudanca e de novas adequagbes 0 que,
necessariamente, ird contribuir para uma postura mais significativa e mais eficaz da
nossa pratica de trabalho. Tal mudanca de postura e pratica deve estar voltada para

sua principal finalidade, que é a aprendizagem do aluno.

2- CONHECIMENTO, SABER E APRENDIZAGEM

“A vida é um processo de conhecimento, para
compreendé-la é necessario compreender como
0s seres vivos conhecem o mundo (biologia da
cognicéo)”

Maturana
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Em nossa trajetdria de vida vamos estabelecendo uma teia de rela¢des que nos faz
criar um modo proprio de ver o mundo, e desse modo, nossa experiéncia de mundo
vai se produzindo no/com/através do contato que vamos estabelecendo com esse.
Nesse contato, ao longo de nossa existéncia, ao produzirmos o nosso mundo,

somos, ao mesmo tempo, (re)produzidos por ele.

Na medida em que estabelecemos contato com o mundo que criamos para nés,
passamos a fazer parte dele, juntamente com tudo o que nele existe. E nessa
trajetéria de vida que vamos construindo nosso conhecimento, através da interacao

e de acordo com as experiéncias estabelecidas ao longo desse percurso.

Maturana e Varela (2005) afirmam que o conhecimento se da no contato, na
experiéncia, ndo podendo ser anterior a experiéncia do observador, sendo um
processo de interacdo, producéo e reproducédo do que é percebido e experienciado.
Portanto, o conhecimento esta ligado a autonomia dos seres vivos, pois esse nao é
passivo, e sim um processo de construcdo que se d& a partir da interacdo
estabelecida entre o ser vivo e o mundo. Assim sendo, o conhecimento é também

subjetivo.

Somente a partir do momento em que se processa internamente o conhecer, de
forma particular, € que o mundo de coisas passa a ser percebido e ser validado para
aquele que conhece. Maturana e Varela (2005, p. 33) afirmam que o conhecimento
se manifesta em todas as nossas agdes e em todo 0 nosso ser, ndo havendo “[...]
descontinuidade entre o social, 0 humano e suas raizes biolégicas. O fenbmeno do
conhecer é um todo integrado e esta fundamentado da mesma forma em todos os
seus ambitos”. Acrescentam, ainda, que toda forma de reflexdo faz surgir um
mundo, pois a reflexdo é um ato humano que é realizado por alguém de modo
particular em um determinado lugar. E anotam, prosseguindo, que conhecer deve
ser entendido como uma agao efetiva que “permita a um ser vivo continuar sua

existéncia em um determinado meio ao fazer surgir o seu mundo”.

Tomamos como ponto de reflex@o, a partir do que escrevem esses autores, que 0
ato de conhecer depende daquele que conhece, tanto no fazer quanto no conhecer,

e depende ainda da estrutura de cada ser vivo e do meio em que vive. Portanto, ndo
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h& conhecer se esse nao for vivido dentro de uma tradicdo cultural. Desse modo,
através do conhecer encontramo-nos, 0 NnOSSO proprio ser, uma vez que a
experiéncia cognitiva € pessoal, é particular, ndo podendo ser vivida pelo outro,

tampouco capaz de perceber o ato cognitivo do outro.

Esses autores estabelecem uma relacdo direta entre conhecimento e linguagem, ja
que postulam que o ato de refletir & um ato do fazer humano, e esse faz surgir um
mundo. Afirmam que “[...] conhecer € uma acéo efetiva, ou seja, uma efetividade
operacional no dominio de existéncia do ser vivo” (MATURANA E VARELA, 2005, p.
35). Ao falar do conhecimento do conhecimento afirmam que somos obrigados a
estar sempre em vigilia em relacdo a tentagcdo da certeza, uma vez que esta ndo é

prova da verdade.

A respeito da relagéo existente entre conhecimento e linguagem, Cruz (2005) afirma
que o conhecimento do mundo, de acordo com a perspectiva da psicologia histérico-
cultural de Vigotsky, é sempre mediado tanto pelas praticas culturais quanto pelo
outro, e de forma especial pela linguagem. Desse modo, dizemos que podemos
(re)significar o real no momento em que estabelecemos uma relagdo com o outro
através da linguagem. Compreendemos que a linguagem ndo € um processo
unilateral, sendo, portanto, individual e social, ndo havendo o individual sem o social e

vice-versa.

O conhecimento, para Mariotti (2005), € um fenbmeno que se da a partir das
representagbes mentais que fazemos do mundo. E concebido, assim, como uma
interagcdo que se processa na inter-relacdo entre o ser e 0 meio, ou seja, ocorre a

partir das representagcdes mentais que fazemos do mundo.

Considerando esse movimento do aprender, processado do interior e exterior,
Charlot argumenta que ninguém aprende no lugar do outro. O professor néo
aprende no lugar do aluno, mas € importante que ele exista como estimulador
externo no auxilio da aprendizagem do aluno. E diz, que se aprender é uma
construgdo de “[...] si em contato com o outro, ensinar € uma acao do outro sobre o
sujeito em processo de construcdo” (CHARLOT, 2001, p. 26-27). Ensinar e

aprender, portanto, ocorrem em um processo de inter-relacdo. O outro, para o autor,
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podem ser os pais e/ou os professores; o outro como fantasma de si (0 outro que
estid em mim); e o outro que existe como humanidade em tudo que é produzido pelo

humano ao longo da histéria, o cultural.

Para esse autor, o sujeito ndo interioriza de forma passiva o mundo que lhe é
apresentado, havendo, no contato entre ambos, um processo de coconstru¢cao de
forma seletiva do sujeito com o seu mundo. Aprender, nesse sentido, sugere

mudancga e socializagdo com o saber.

Ao falar da problemética da relagdo com o saber, Charlot (2001, p. 21) estabelece
uma dialética entre interioridade e exterioridade, entre sentido e eficacia, afirmando
que “[...] o que é aprendido s6 pode ser apropriado pelo sujeito se despertar nele
certos ecos: se fizer sentido para ele”. Na sua concepgdo, aprender € um ato de
apropriagdo daquilo que foi aprendido. Mas significa também apropriar-se de um
saber, de uma pratica, de “[...] certas formas de relacdo com o mundo, com 0s outros

e consigo mesmo”.

Na viséo de Charlot toda relagdo com o saber € indissociavelmente singular e social,
enquanto a relacdo com o aprender é uma relagé@o entre duas atividades: do eu e do
outro. Ou seja, € uma construgdo de si que sO € possivel pela intervencdo do outro;
ndo separa a idéia de saber e aprender, ja que, para ele, sdo idéias indissociaveis.
Aprender, na concepcao desse autor — na nossa também —, é uma relacdo que o
sujeito estabelece quando se apropria de uma parte do patriménio humano, que se
apresenta sob formas mdltiplas e heterogéneas nas relacdes com o mundo, com 0s
outros e consigo. E ainda com o autor: “[...] SO existe saber em certa relagdo com o
saber” (CHARLOT, 2001, p. 21).

Ao falar do saber enquanto uma relag&o singular e social, Charlot afirma ainda que
essa relagdo é singular, dado que o ato de aprender é desenvolvido pelo sujeito
aprendente, e social, porque o sujeito se apropria daquilo que foi produzido por uma
atividade estruturada por relagdes sociais, 0 que o0 torna um sujeito social. A medida
que se considera que a relacdo do aprender € sempre uma relagédo social com o

aprender, considera-se que ndo ha igualdade social dos sujeitos para se ter acesso
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aos saberes e aos aprenderes, implicando, igualmente, na inexisténcia do

determinismo social.

A respeito da relacdo entre conhecimento e meio, Hasmann traz uma importante
contribuicéo a essa discussédo, ao estabelecer que o conhecimento surge a partir do
momento em que ocorre a aprendizagem, e que essa se da mediante o ensino.
Conclui, assim, que “[...] uma boa aprendizagem seria o resultado normal de um
bom ensino e do estudo disciplinado” (HASMANN, 2000, p. 35).

Para Hasmann (2000), aprender ndo é acumular coisas ou conceitos aprendidos uns
sobre 0s outros, e sim um processo de reconfigura¢@o dindmico do cérebro/mente, a
partir de uma rede complexa de interagdes neuronais, 0 que torna O pProcesso
pedagdgico significativo para o aprendente. Esse autor chama a atencao para o fato
de que nem todos os momentos da aprendizagem s&o igualmente significativos,

z

porque depende do que determinado objeto é capaz de despertar no sistema

cérebro/mente do sujeito; e completa, que o conhecimento ndo é um processo de

pura operacdo mental, e que toda ativacdo da inteligéncia € carregada de emocdes.

Nessa mesma relagdo de andlise, na concepcdo de Aranha e Martins (1992),
conhecimento se da na medida em que é estabelecida uma relacdo entre um sujeito
cognoscente e um objeto, estando esses intimamente interligados: o sujeito —
aquele que quer conhecer; e o objeto — aquele a ser conhecido. Pode-se dizer,
desse modo, que conhecimento é a forma pela qual o sujeito estabelece uma
ligagdo com o mundo. Para essas autoras, conhecimento e saber séo indissociaveis,
pois, é o resultado do saber acumulado pelo homem através das geracdes, podendo
ser concreto, quando estabelecida uma relagéo do sujeito com o objeto individual, e

abstrato, quando estabelece uma relagdo com o objeto geral, universal.

Se, por um lado, o conhecimento abstrato nos ajuda a organizar e compreender um
grande numero de acontecimentos, por outro, nos afasta da realidade concreta, pois,
no dizer dessas autoras “[...] o verdadeiro conhecimento se da dentro do processo
dialético de ida e vinda do concreto para o abstrato, processo esse que jamais tem
fim e que vai revelando o mundo humano na sua riqueza e diversidade” (ARANHA E

MARTINS, 1992, p. 49). O conhecimento se manifesta por meio do pensamento,
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tendo em vista que o ato de pensar é um ato de articular e ligar representacdes em

cadeias, afirmam ainda.

Para essas autoras, o conhecimento pode ser espontaneo ou do senso comum,
sendo o resultado da apropriagdo daquilo que nos é dado como heranga do grupo
do qual fazemos parte, e das experiéncias pessoais que vamos produzindo ao longo
de nossa existéncia. O senso comum é considerado aqui como sendo uma forma de
interpretacdo do mundo em que vivemos, dando-nos, desse modo, condi¢cdes de
acdo sobre ele. E, contudo, um conhecimento sem reflexdo e se impde ao grupo
social sem criticas. Exatamente por isso é que, muitas vezes, ao condicionar a
aceitagcdo mecanica e passiva sem ser questionado, torna-se fonte de preconceitos,
especialmente quando desconsidera opinides divergentes. Dessa forma, essas
autoras destacam como necessério estabelecer uma separagéo entre senso comum
e bom-senso. Afirmam que o bom-senso é uma elaboracao coerente do saber e uma
explicitacdo das intengdes conscientes dos individuos livres. Nessa perspectiva

afirmam “[...] o homem de bom senso é ativo, capaz de reflexdo e dono de si
mesmo” (ARANHA E MARTINS, 1992, p. 56-57).

Trazemos a essa discusséo, a respeito do conhecimento do senso comum, uma
significativa contribuicdo de Laville e Dionne, por considerarem que este €, com
frequéncia, enganador, na medida em que produz saberes que podem ser um
obstaculo a constru¢cdo do saber adequado, dado que, seu carater aparente de
evidéncia, com explicagcfes simples e cémodas, reduz a vontade de verifica-lo. Para
esse autor, hq uma diferenga substancial entre o saber do senso comum e o saber
cientifico, pois este “[...] baseia-se na observagdo, experimentagdo e mensuragao,
fundamentos do método cientifico em sua forma experimental. Assim, o método
cientifico nasce do encontro da especulagdo com o empirismo” (LAVILLE; DIONNE,

1999, p. 23); j& 0 senso comum ndo tem representacéo que 0 comprove.

Particularizando para o interior da questéo didatico-pedagdgica e complementando a
idéia de Hasmann, Charlot (2001) reforca a importancia da interdisciplinaridade
como facilitadora da relagédo com o saber, pois faculta-lhe ultrapassar os limites de
uma disciplina, sem anular a especificidade de cada uma. Para Charlot, a educac¢éo

promove a “[...] humanizagdo, a subjetivacdo-singularizacdo e a socializagdo
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[...]"(CHARLOT, 2001, p. 25), que sao indissociaveis. E afirma que o homem né&o
nasce pronto: é um sujeito inacabado, que vai se definindo enquanto sujeito
humano, a partir do momento que vai se apropriando do humano ja constituido.
Nessa logica, o homem estd sempre em processo de constituicdo, que se
desenvolve com o tempo e com 0 movimento de atividade que estabelece ao longo
de sua existéncia, e ao construir-se, constréi o outro, numa dialética de acgé&o-

interacao.

Esse autor esclarece que, como o sujeito ndo pode se apropriar de tudo que existe
ou ja existiu, no ato da apropriagdo passa a ter acesso a uma infinidade de
simbologias do mundo humano, sendo que essa apropriacao so pode se dar através
do saber, completando que a relagdo com o saber se da pela dialética desse com o

desejo e interesse que cada individuo tem em aprender o que se tenta ensina-lo.

Nesse mesmo pensamento, Hasmann (2000) considera que o ato de aprender é
sempre a descoberta do novo, pois aprender é sempre pela primeira vez, ao passo
que educar representa a constante criagdo de novas possibilidades iniciais de auto-

organizacéo da aprendizagem.

Ainda nessa relacdo de conhecimento no ambito da educagédo, nos referenciamos
em Cavalcanti (2006), quando estabelece que o conhecimento escolar € uma
construgéo social e parte de uma selecao arbitraria da cultura, que seleciona certos
conhecimentos, categorizando-os como validos ou ndo para serem ensinados.
Destaca que a memoria € seletiva e parte da subjetividade de cada um, sendo essa
importante para o processo do conhecimento, sem a qual ndo seria possivel
aprender. Para a autora, os conhecimentos sdo saberes elaborados e articulados a

aplicabilidade na vida pratica.

Vigotsky (2000) considera que a educacdo escolar é um processo peculiar e
qualitativamente diferente do processo de educagédo em geral (adquirido na vida em
sociedade), haja vista que, na escola, o sujeito (no caso aqui ele faz uma referéncia
a crianca) esta diante de um saber elaborado cientificamente. Para ele, fazendo
referéncia a zona de desenvolvimento proximal, o aprendizado é um processo

essencialmente social. E defende o processo de interven¢do educacional que foca
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as capacidades e fungbes emergentes no sujeito. Desse modo, 0 ensino representa
0 meio através do qual o desenvolvimento cognitivo avanga, na medida em que este
€ evocado nos aprendizes segundo seus niveis reais de desenvolvimento. Tem em
vista, ainda, o autor, que o pensamento é uma produc¢do histérica, que se transforma
a partir do momento em que novos instrumentos do pensamento originam novas
estruturas mentais. Nessa visdo, afirma que as estruturas sociais e as estruturas

mentais tém origens historicas definidas.

Complementando esse pensamento de Vigotsky, a respeito da aprendizagem, Callai
(2006) complementa que esta € uma constru¢éo do aluno, e que, para que ela seja
efetivada dentro do processo ensino-aprendizagem é necessario um determinado
conteddo e certos métodos. Assim, todas as agbes devem estar voltadas para
efetivar a construgdo do conhecimento por esse sujeito. Nessa relagdo, o professor
deve sempre se colocar na posicdo de articulador e facilitador da aprendizagem,
devendo ser conhecedor tanto do processo pedagdgico quanto dos conteudos a
serem trabalhados. Por outro lado, o aluno precisa querer aprender, participando

ativamente dessa construgéo, e ndo se colocar numa posi¢cao de mero espectador.

Ao fazer referéncia ao conhecimento, especificamente numa visdo da Geografia,

Callai afirma que esse é “I[...] ‘uma consciéncia espaciall das coisas, dos
fendbmenos, das relagdes sociais que se travam no mundo”™ (CALLAI, 2006, p. 93).
Nessa concepgédo, o conhecimento das coisas proporciona uma intervengao da agao
humana sobre o espago por ele ocupado, o que resulta na (trans)formacdo desse
espaco. A agdo da sociedade humana sobre o espago (trans)forma a paisagem de

cada lugar, refletindo a cultura e a classe social de cada grupo.

Ao retomarmos a questdo da diversidade de classes, citada por Callai, trazemos
uma contribuicdo de Charlot, que estabelece haver diferengca de saberes entre
classes sociais, e que alunos de classes sociais mais baixas apresentam mais
dificuldades na escola e mais facilidade com os saberes préticos da vida cotidiana.
Adita o autor, “[...] que s6 ha saber se este tiver uma relagdo com o saber e s6 ha
aprender em certa relacdo com o aprender [...]” (CHARLOT, 2001, p. 17). Dizemos,
guanto a esse pensamento, que sé ha saber e aprender se houver uma relagdo com

0 que é significativo para aquele que aprende.
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No dicionario Larousse Cultural (1992), encontramos que saber é “um conjunto
coerente de conhecimentos adquiridos em contato com a realidade ou pelo estudo”,
e que, conhecimento € um “conjunto de operacfes as quais a mente procede a
analise de um objetivo, de uma realidade, de modo a definir sua natureza: a

apreciagéo, discernimento”.

De acordo com os PCNs (Parametros Curriculares Nacionais), numa abordagem sob
a perspectiva construtivista, aprendizagem e conhecimento estdo diretamente
ligados & idéia de dar significado a realidade do que se conhece. Ou seja, s6
ocorrera aprendizagem significativa entre o0s conteddos escolares e 0s
conhecimentos previamente construidos por eles, na medida em que houver um

processo de articulagdo, entre esses saberes, que resulte em novos significados.

Podemos afirmar, pelo que expomos até aqui, que cada individuo é particularmente
Unico e carrega consigo sua propria bagagem de saberes, construidos pessoal,
social e historicamente. Inferimos, dai, que a relagdo com o saber se d& de forma
diferente de individuo para individuo, devendo partir do desejo interior e da inter-
relagdo estabelecida entre sujeito e saber. Acrescentamos, também, que o saber se
processa de forma diferente dentro do individuo, e que, a partir da aquisicdo de

novos saberes, hd uma ressignificacdo dos anteriormente existentes.

Dessa forma, concordamos com Charlot, quando afirma que o homem vai se
constituindo ao longo de sua existéncia, acumulando saberes e tecendo relagdes
entre esses. Nessa caminhada, vai se apropriando dos saberes com o0s quais
mantém contato, ressignificando-os de acordo com o seu interesse. Esse processo
se da durante toda a sua existéncia, tendo em vista que o sujeito, enquanto ser

inacabado, esta aberto a (trans)formacdes.

Charlot (2001, p. 27) também ressalta que o homem é sempre incompleto e sempre
0 sera, pois traz consigo a auséncia em forma de desejo. E mais, que toda relacdo
com o saber é uma relagdo com “[...] o outro como mediador do processo [...]", como
o professor, 0s pais, entre outros; o “[...] outro como fantasma do outro que cada um
traz em si [...]"; o0 “[...] outro que existe como humanidade nas obras produzidas pelo

ser humano ao longo de sua histéria”. Segundo esse autor, essas trés formas néo
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existiriam uma sem a outra, assim como toda relagdo com o saber é também uma

relagdo com o mundo.

A aquisicdo de saber esta diretamente ligada a capacidade de compreensdo das
coisas. A esse respeito, Callai (2006) traz uma importante contribuicdo de
Cavalcanti, que afirma ser este um processo de construgdo nao linear de
conhecimentos novos produzidos pelos alunos na busca de entendimento de suas
proprias vivéncias, considerando os saberes que trazem consigo. Assim, completa
Callai, a Geografia ocupa um papel central nesse processo de conhecimento de
mundo e de espago de vivéncia, pois que se considera ser essa ciéncia essencial e

necessaria na/para construcao do conhecimento e do aprender a pensar.

Se concebemos a aprendizagem como sendo um processo que, ao ser articulada
desenvolve um raciocinio logico e significativo, estamos considerando que essa é
uma relacdo dialética de interagdo do homem com o meio. Comungamos, dessa
forma, do mesmo pensamento de Vigotsky em sua perspectiva da Psicologia
Historico-Cultural, pois, segundo esse pensador, 0 homem se constréi nas relagdes
gue estabelece durante a caminhada de sua vida, consigo mesmo e com a

sociedade.

Para Vigotsky (2000), o aprendizado é a aquisicdo de muitas capacidades
especializadas para pensar sobre muitas coisas, ndo alterando nossa capacidade
global de focalizar a atengdo, desenvolvendo varias capacidades de focalizar a
atengdo sobre vérias coisas. Nesse sentido, a linguagem passa a ser instrumento

fundamental na aquisicdo de novos conhecimentos.

Esse autor volta a sua atengdo para a questdo do desenvolvimento historico da
humanidade, afirmando que os humanos transformam a natureza e a sociedade
através do trabalho. As habilidades, especificamente humanas, ndo estio presentes
nos recém-nascidos. Avangcam a medida que ocorre um desenvolvimento desse ser,
tanto biolégico quanto através do processo de interacdo e apropriagdo que ele
estabelece com a sociedade e com a cultura ao longo de sua vida, caracterizando-o
como um ser social por natureza. Assim sendo, 0 homem produz as condi¢des de sua

propria existéncia, das relagbes sociais, da historia e da cultura. Ao produzir um
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emaranhado de sistemas simbdlicos, de linguagem, de signos e de sentido, produz a

si enquanto se torna produto das condigdes que cria.

Ao falar sobre aprendizado e desenvolvimento, buscando esclarecer a relacéo entre
essas duas categorias, Vigotsky (2000, p. 117) afirma que “a aquisicao da linguagem
pode ser um paradigma para o problema da relagdo entre aprendizado e
desenvolvimento [...]". Nesse caso, considera que o “[...] aprendizado é um aspecto
necessario e universal no processo de desenvolvimento das fungdes psicologicas
culturalmente organizadas e especificamente humanas”. Afirma ser essencial
considerar que desenvolvimento e aprendizado, embora estejam relacionados desde

0 nascimento da crianga, S&0 processos que ndo ocorrem ao mesmo tempo.

Para Vigotsky (2000), o desenvolvimento se d& de forma mais lenta, atrds do
processo de aprendizagem, resultando dessa sequéncia 0 que chamou de zona de
desenvolvimento proximal. O aprendizado, para esse autor, se da a partir do
momento em que ha o contato de uma pessoa com outra(s), desencadeando varios
processos internos de desenvolvimento. Visto dessa maneira, o aprendizado ndo é

desenvolvimento, podendo-o ser se for adequadamente organizado.

O desenvolvimento, na visao desse pensador, ndo € um processo previsivel, sendo
construido na interacdo com a aprendizagem, e esta, ao promover o
desenvolvimento, atua sobre a zona de desenvolvimento proximal, transformando o
desenvolvimento potencial em real. Isso significa dizer que, a partir do
desenvolvimento de determinada funcdo, através do processo da interacao entre o
sujeito e 0 meio e/ou outra pessoa mais experiente, ocorre, através da mediagéo,
uma antecipacdo do desenvolvimento, possibilitando que essa se torne uma fungéo
individual. Entre os processos de desenvolvimento e de aprendizagem existem
relagcdes dindmicas e altamente complexas, ndo podendo ser englobadas por uma

formulacdo hipotética imutavel.

Ainda de acordo com o pensamento de Vigotsky (2000), a linguagem é fundamental
no desenvolvimento do individuo, destacando dai a importancia da escolarizacdo
para a apropriacdo dos conceitos cientificos e para o desenvolvimento das

capacidades de pensamento. E a partir desse contexto de inter-relacdo que se da a
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assimilagdo da producdo cultural da humanidade, pois as fungbes mentais
especificas sdo postas como modelos sociais, ndo sendo inatas de cada individuo.
Dessa forma, através da interagdo do sujeito com o meio, € que se da a aquisi¢do
de conhecimentos, a partir do processo da mediagdo, nas relagdes intra e

interpessoais e de troca com o0 meio.

Para Davydov (1988b), a atividade da aprendizagem tem por objetivo o dominio do
conhecimento tedrico, que se caracteriza pelo dominio de simbolos e instrumentos
culturais disponiveis na sociedade, obtido pela aprendizagem de conhecimentos das
diversas areas do conhecimento. O que significa dizer que apropriar-se desses
conteddos é apropriar-se das formas de desenvolvimento do pensamento,
apropriagdo essa que se da através da educagéo e do ensino, e estes ndo se déo de

forma independente: estao intimamente inter-relacionados.

A essa discussao Libaneo (2004) adiciona que é valido considerar o conhecimento
como resultado das a¢gbes mentais, como também, produto do processo pelo qual se
obtém esse resultado. Segundo esse autor, todo conhecimento esta intimamente
ligado a atividade cognitiva do sujeito, ndo existindo sem referéncia a ele. Assim, por
um lado, a aprendizagem escolar se d4 de acordo com 0 modo como ocorre a
exposicdo do conhecimento cientifico; por outro, o pensamento desenvolvido pelo
aluno, na atividade de aprendizagem, tem algo em comum com 0 pensamento de
cientistas que expdem o resultado de suas pesquisas, quando se utlizam

abstracfes, generalizagfes e conceitos tedricos.

A respeito do que nos diz Libaneo, as media¢des cognitivas, através da metodologia
utilizada pelo professor, sdo fundamentais para que se criem condicbes de
aprendizagem, j& que este considera que o conhecimento supfe desenvolvimento
do pensamento e o desenvolvimento do pensamento depende de certas

metodologias que facultem ao aluno pensar.

Ao se referir a conhecimento na visdo de Vigotsky, Cavalcanti (2005) afirma que
esse € uma producdo social que emerge da atividade humana, a qual esti
subordinada a criagdo de meios técnicos e semidticos. A partir do momento em que

0 sujeito estabelece contado com o mundo produzido, este, através de signos e da
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imagem sensorial, apreende o que esta construido histérica e socialmente,
estabelecendo ai um processo dialético no qual se d4 o conhecimento. Assim posto,
0 sujeito é social e cultural, pois 0 mundo s passa a ter significado para ele a partir

do momento que € um mundo para o outro.

Nesse sentido, a agdo do sujeito é produtora, capaz de transformar a natureza em
objeto de conhecimento ao mesmo tempo em que transforma a si mesmo em sujeito
do conhecimento que produz. Essa relacdo é dialética, contraditéria e mediada
semioticamente. E social, porque os meios técnicos, como a palavra e/ou os
simbolos, séo sociais. Cavalcanti chama a atencdo para o que Vigotsky considera a
respeito da palavra dizendo que, para esse autor, “[...] a palavra € o signo que serve
tanto para indicar o objeto como para representa-lo, como conceito, sendo nesse

ultimo caso, um instrumento do pensamento” (CAVALCANTI, 2005, p. 6).

No dizer de Cavalcanti (2005), h4 uma estreita relagéo entre atividade produtiva e
atividade cognitiva, pois a atividade produtiva implica conhecimento, e este
pressupde uma atividade sociocultural. Nessa dialética, a atividade cognitiva da-se a
partir do momento em que o0 sujeito se apropria dos saberes produzidos

historicamente.

A respeito dessa dialética produtiva e cognitiva, Libdneo (2004) complementa que,
dentro do principio vigotskiano, a aprendizagem € uma articulagdo de processos
internos e externos. O externo ocorre a partir da influéncia que as atividades socio-
histéricas e coletivas exercem sobre o individuo, produzindo uma qualidade
autorreguladora de seu comportamento e de suas a¢des. J4 o interno € um processo
da atividade individual de aprendizagem, que se da através da agdo ativa —
condigdes internas que despertam no individuo o desejo de estabelecer o contato

com o que foi/esté produzido.

E nesse sentido que Libaneo (2004) considera que a educacdo e o ensino sdo
universais e necessarios, porque séo capazes de articular e produzir ligacéo entre o
sociocultural e as condi¢des internas do individuo. Essa articulacdo é condigédo
fundamental para o desenvolvimento de conceitos e do pensamento tedrico na

producéo de competéncias e habilidades.
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Luria escreve que, para Vigotsky, o aspecto cultural envolve os meios que séo
estruturados pela sociedade, e séo essas estruturas que enfrentamos no percurso
de nossa vida, no contato com esses instrumentos, em especial com a linguagem —
que considera elemento fundamental “[...] na organizagdo e desenvolvimento dos
processos de pensamento, por carregar consigo os conceitos generalizados, que

s&o a fonte do conhecimento humano” (LURIA, 2006, p. 27).

Para Vigotsky (2006), a relacdo estabelecida pela linguagem na aprendizagem e no
desenvolvimento é uma relacdo direta entre linguagem interior e 0 pensamento, que
nascem do complexo de inter-relacbes sociais e perpassa, no processo de

desenvolvimento, pelo desejo interno de interagéao.

Ao falar de desenvolvimento e aprendizagem, Vigotsky (2006) afirma que esses
nunca coincidem: enquanto damos um passo a frente da aprendizagem, damos dois
no campo do desenvolvimento. Ainda com o autor, a aprendizagem néo esté restrita
a aprendizagem escolar: ela comeca muito antes disso; portanto, nunca parte do

ponto zero.

Para Vigotsky (2006, p. 110), a aprendizagem escolar ndo é uma sequéncia direta
do desenvolvimento pré-escolar em todos os campos, uma vez que esse pode ser
desviado, tomar outro rumo, assim como a aprendizagem escolar também pode
tomar direcdo contraria. O processo de desenvolvimento segue o da aprendizagem,
criando a é&rea de desenvolvimento potencial, ou capacidade potencial de
aprendizagem, sendo essa uma caracteristica essencial da aprendizagem, pois “[...]
faz nascer, estimula e ativa um grupo de processos internos de desenvolvimento no
ambito das inter-relagbes com os outros”. O autor complementa esse pensamento
afirmando que, mesmo estando “[...] diretamente ligados, desenvolvimento e
aprendizagem nunca se produzem de modo simétrico e paralelo [...]", nem se “[...]
encontram em contato pela primeira vez na idade escolar, [...] mas estdo ligados

entre si desde os primeiros dias de vida da crianga”.

No dizer de Vigotsky (2006, p. 115), “[...] a aprendizagem ndo é em si mesma
desenvolvimento [...]. No entanto, organizada de forma correta, leva ao

desenvolvimento mental ativando novos processos de desenvolvimento, sendo que,



100

tal ativacdo ndo ocorre sem aprendizagem. Nesse sentido, “[...] a aprendizagem é
um momento intrinsecamente necesséario e universal [...]" para o desenvolvimento

das caracteristicas humanas ndo naturais, as formadas historicamente.

Para nos, a educagdo e, especialmente o professor, ttm papel fundamental no
processo de desenvolvimento das capacidades intelectuais do aluno. Precisamos,
por isso, considerar que, para que ocorra o desenvolvimento e a aprendizagem
escolar e geral do aluno, uma série de fatores, que interferem e refletem formas
complexas de aprendizagem, devem ser levados em conta pelo professor no
desenvolvimento do trabalho com o aluno. S&o eles: as atividades desenvolvidas
durante o estudo; conhecimento prévio; capacidade; motivacdo; atribuicdes;
expectativas; formas de relacionamento, entre outros. Devem-se, também,
considerar os fatores relacionados com o0 meio envolvente, como requisitos da

tarefa, materiais, etc.

Vimos, até aqui, que, se para alguns autores, “saber, conhecimento e
aprendizagem” (grifo nosso) podem apresentar conceitos especificos, nosso olhar é
o de que esses conceitos estdo intimamente relacionados entre si, referindo-se a
capacidade de aquisicdo, articulagdo e aplicagdo do que é apreendido social,
cultural e historicamente pelo ser humano. Tal processo, segundo 0 NOSSO
entendimento, ndo ocorre da mesma forma para todos os individuos, porque
depende das condi¢cdes do meio e dos estimulos que cada um recebe tanto para o
processo de aquisicAo quanto para o de articulacdo e aplicacdo do que é/foi
apreendido. No &ambito dessa visdo, é que, para nds, torna-se importante
desvelarmos como o aluno aprende, e que uso ele faz do que aprende,

especificamente quanto a Geografia.
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CAPITULO 1l

1- DA PRATICA AO PRATICO... DO PRATICO A PRATICA

“O olhar sobre o objeto, inicialmente ingénuo e
curioso, transforma-se no olhar observador e
analitico de um pesquisador.”

Passini

Considerando o momento atual por que passa a Geografia dentro do CEFETES, e a
educacéo de modo geral, nos inquietamos com o sentido que essa tem no/para o
processo de formac&o do aluno. Assim, investigar qual a sua finalidade dentro do
processo educacional e de formagdo de mentes e opinides pode nos nortear no

desenvolvimento de uma disciplina mais produtiva e que tenha sentido.

Sob a perspectiva, portanto, de desvelar tais questbes, aplicamos, para o
desenvolvimento da pesquisa, um questionario (constituido de duas partes) com
quesitos mistos, abertos e fechados. Na primeira parte, procuramos abordar
questdes de ordem particular e pessoal, como idade, residéncia, escolarizagéo,

preferéncias musicais, filmes, entre outras.

Nosso objetivo, ao levantarmos esses dados iniciais, foi o de nos aproximar dos
hébitos cotidianos dos nossos sujeitos dessa pesquisa. Trazer para junto de nds,
neste momento inicial da investigacdo, um pouco de seus habitos, nos ajuda a
perceber melhor como esses alunos e ex-alunos constroem e/ou construiram e
articulam os saberes escolares, aqui especificamente, os geograficos. Nao podemos
olhar o aluno separado da sua subjetividade, tendo em vista que muito do que ele é
e constroi em seu tempo de escola é reflexo do que ele é na vida cotidiana e vice-

versa.
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Para nosso subsidio nesse entendimento, buscamos uma contribuicdo de Milton
Santos: “[...] o mundo do cotidiano € também o da producéo ilimitada de outras
racionalidades, que sdo, alias, tdo diversas quanto as areas consideradas, ja que
abrigam todas as modalidades de existéncia”. (SANTOS, 2008b, p. 126-127). Assim,
no cotidiano sdo produzidas, de forma simultanea, varias temporalidades presentes,

0 que permite a existéncia de cada um e de todos de forma paralela e solidéria.

Na segunda parte do questionario tratamos de questdes de ordem académica,
diretamente relacionadas a aprendizagem em Geografia. Buscamos investigar
dados que consideramos fundamentais dentro do campo de estudo dessa disciplina,
e focar questdes que atendessem as duas modalidades de ensino aqui tratadas: o

Ensino Médio Propedéutico e o ensino Técnico Integrado em Construcédo Civil.

Os dados levantados na pesquisa nos deram um retrato mais real do papel que a
Geografia vem ocupando no processo de aprendizagem e produgd@o do raciocinio
geogréafico desses sujeitos. Consideramos cada resposta dada, e até mesmo
algumas questdes deixadas em branco, como ponto essencial de reflexdo sobre o
que tem de “préatico” para a vida de cada um na “pratica” da Geografia da sala de

aula.

O contato com os sujeitos de nossa pesquisa deu-se de duas formas: quanto aos
alunos egressos do Ensino Médio (2004 a 2007), fizemos um primeiro contato,
através da internet, especificamente com os da comunidade do sitio de
relacionamentos “Orkut”, que teve como finalidade convida-los para participarem de
nossa pesquisa como sujeitos a serem investigados. Posteriormente, enviamos o
questionério, por correio eletrbnico (e-mail), aqueles que aceitaram a nossa
proposta, recebendo-o, por essa mesma via, respondido. Usamos a internet como
forma de manter contato com esses ex-alunos e por ser um veiculo mais rapido e
econOdmico de comunicagdo. Acrescente-se a isso o fato de, atualmente, a quase
totalidade desses ex-alunos morarem em outras cidades, por efeito de residéncia

familiar e/ou de estudo.

Quanto aos alunos atuais, do curso Técnico Integrado em Construcao Civil, o

convite foi feito no horario normal de aula. Os questionarios foram entregues
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pessoalmente a cada um e respondidos em casa. Achamos por bem n&do usar do
tempo de aula, para aplicacdo dos mesmos, por ndo considerarmos ético tanto para
com os demais alunos que ndo participaram da pesquisa quanto para com 0S
proprios participantes, para ndo tirar deles seu tempo de aula. Também
consideramos injusto aplicar o mesmo em turno inverso, pelo fato de muitos desses

morarem em outras cidades, o que |hes causaria transtornos econdémicos.

2- NOSSOS SUJEITOS, QUEM E COMO SAO?

“A partir do momento em que aprendo algo em
geografia (e assim também em outras matérias), e
leio ou assisto algo deste mesmo assunto, tenho
maior vontade de prestar atencéo, e sendo assim,
consigo aprender e associar mais a teoria com a
pratica.”

Aluna do curso Técnico Integrado (5° médulo)

Envolvemos neste trabalho de pesquisa alunos de trés turmas do segundo semestre
do ano letivo de 2008, do curso Técnico Integrado em Construcdo Civil, do
CEFETES - UnED de Colatina os quais, no momento da pesquisa cursavam 0
terceiro, quarto e o quinto médulo, respectivamente. Do total de cento e sete (107)
alunos(as) dessas trés (3) turmas, oitenta e um (81) aceitaram, em principio,
trabalhar conosco. Desse total, no entanto, apenas cinquenta e sete (57)
responderam o questionario. Os motivos dessa desisténcia foram: 16,05% néo
devolveram o questionario respondido no prazo estabelecido; 9,88% haviam
reprovado nos modulos e foram remanejados para outras turmas ndo envolvidas na

pesquisa; 3,7% abandonaram a escola no decorrer dos modulos.
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Vista parcial de CoIatin-ES do CEFETES-UnED de Colatina (abril de 2009)

Quanto aos alunos egressos do Ensino Médio, trabalhamos com sessenta e trés
(63) ex-alunos das turmas que finalizaram o curso em 2004, 2005, 2006 e 2007, e
que entraram no CEFETES entre 2001 e 2005 (ultimo ano de exame seletivo para o

Ensino Médio propedéutico nesta instituicao).

Num primeiro contato com esses ex-alunos, cento cinquienta e seis (156) aceitaram
participar da nossa pesquisa. Mas, no momento do envio e recebimento do
questionario, nos deparamos com alguns problemas: 10,9% dos questionarios
enviados foram devolvidos pelo sistema eletronico (e-mail); 17,95% foram enviados

apos o prazo estabelecido para devolugdo do mesmo; 30,76% nao responderam.

A partir do material recebido, das duas modalidades de curso, pudemos ter um
guadro preciso de dados pessoais desses sujeitos. Nas tabelas 1, 2 e 3, abaixo,
respectivamente, estdo demonstrados idades, género (masculino e feminino) e

domicilio desses:



Tabela 1 — Classificagéo dos alunos e ex-aluno por idade (outubro/2008).
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ALUNOS/namero IDADE (%)
total Até 17 anos 18-25 anos 26-30 anos
T.I. (57) 98,25 1,75 -
E.M. (63) 1,59 98,41 -
T.l. — Técnico Integrado
E.M. — Ensino Médio
Tabela 2 — Classificagédo dos alunos e ex-alunos por género.
ALUNOS/nGimero GENERO (%)
total MASCULINO FEMININO
T.I. (57) 49,2 50,8
E.M. (63) 52,4 47,6
T.l. — Técnico Integrado
E.M. — Ensino Médio
Tabela 3 - Domicilio (outubro/2008).
ALUNOS DOMICILIO (%)
/namero Casados Em Total Em Outras | Total
total pais republica/amigosftios | (%) | Colatina | cidades | (%)
*
T.1.(57) 77,2 22,8 100 57,9 42,1 100
E.M.(63) 22,22 77,78 100 12,7 87,3 100

T.l. — Técnico Integrado
E.M. — Ensino Médio

T.1.* Marilandia, S0 Roque do Canad, Baixo Guandu, Ibiragu, Itarana, ltaquacu, Jodo Neiva, S&0
Domingos, Governador Lindemberg(ES); e Aimorés(MG).

E.M.* Vitéria (a maioria, 77,77%), Sao Mateus, Alegre, Vila Velha, Serra, Sdo Domingos do Norte,
Itarana, Jodo Neiva, Alegre, Aracruz (ES); Rio de Janeiro e Niteréi (RJ); Vicosa-MG.

Ressaltamos que esses ex-alunos estdo nas universidades publicas e/ou
particulares. A maioria — 38,9% — estuda na Universidade Federal do Espirito Santo
(UFES) e encontram-se, atualmente, em cursos e periodos variados, a maior parte

na area da Engenharia.
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Quanto aos alunos atuais, do curso Técnico Integrado, no que se refere ao ano em
que entraram no CEFETES UnED de Colatina e o médulo que cursavam no

momento da pesquisa, obtivemos o0s seguintes resultados:

Tabela 4 — Ano de ingresso no CEFETES e mdédulo cursando (outubro de 2008).

ALUNOS ANO QUE MODULO CURSANDO (%)
/ndmero ENTRARAM NO
total CEFETES (%)
2006 2007 Total | Terceiro | Quarto | Quinto | Total
(%) (%)
T.I. 36,8 63,2 100 36,85 28,07 35,08 100

T.l. Técnico Integrado

Considerando a faixa etéria dos alunos atuais do curso Técnico Integrado e
acompanhando bem de perto esses sujeitos que moram separados dos pais,
podemos perceber duas realidades bem distintas. Para alguns (a minoria), a
auséncia dos pais € fator de desédnimo. No entanto, poucos acabam por ter um fraco
desempenho nos estudos. Para a maioria, tal auséncia acaba por contribuir para o
desenvolvimento precoce da maturidade e para aumentar o grau de

responsabilidade sobre as coisas da vida cotidiana e académica.

No entanto, para nés, a familia exerce um fator de grande importancia: apoio
psicolégico. Passini (2007) destaca a importancia da familia como apoio na
formagao intelectual, moral e emocional de cada aluno/filho. Ela ocupa um lugar
destacado na parceria com a escola e na formagdo do conhecimento e
desenvolvimento intelectual do aluno. Para essa autora, e também para nés, o apoio

dos pais é importante para que o filho sinta-se seguro.

Tratando nossos sujeitos em suas agdes cotidianas de preferéncias de filmes,
musicas, habitos de leitura e de viagens, obtivemos os seguintes resultados,

representados na Tabela 5, a seguir:
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Tabela 5 — Habitos culturais e de lazer (outubro/2008).

SUJEITOS/nimero VOCES COSTUMAM:
total Assistir Ouvir Viajar | Ler jornal Ler Ler
filmes musica (%) revista | livros
(%) (%) (%) (%)
T.1. (57) 80,7 98,24 61,4 57,9 43,86 59,65
E.M. (63) 88,89 98,41 80,95 73,01 69,84 | 84,12

T.l. Técnico Integrado
E.M. Ensino Médio

A essas questdes, os resultados revelaram uma diversidade significativa de estilos
de filmes e mausicas entre esses sujeitos. Nas preferéncias de filmes os estilos
variam entre acao, romance, documentarios, comédias, entre outros. Quanto aos
estilos musicais, os mais destacados foram o house, rock, axé, erudita, sertaneja,

pagode, tecno, black music, religioso, musica grega e MPB.

Considerando as praticas cotidianas ligadas aos habitos de leitura, obtivemos os
seguintes resultados: do total geral dos sujeitos 65,8% declararam ter habito de ler
jornal, sendo o esporte o tipo de reportagem mais lida; 63,33% declararam ter habito
de ler revistas, sendo as revistas Veja e Super-Interessante as mais lidas. Entre os
alunos egressos, o hébito de ler revistas € percentualmente maior que entre 0s
alunos atuais, e muitas das revistas lidas sdo especificas dos cursos que frequentam
nas universidades. Quanto ao habito de ler livros, 72,5% do total de alunos
investigados declararam ter tal habito. Entre os ultimos livros mais lidos por esses
destaca-se o “Cacgador de Pipas”, para os sujeitos das duas categorias de curso aqui

tratadas.

O habito da leitura é importante para o desenvolvimento intelectual do sujeito.
Concordamos com Passini (2007), quando afirma que um trabalho bem perto do
ideal € o colaborativo entre escola e familia. Essa autora acrescenta que pouco vale
0 esforgco da escola se os pais ndo colaborarem para o processo formativo do
aluno/filho em casa, incentivando boas leituras, bons programas de TV, cobrando

horarios de estudo, entre outros.
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Nesse item, ndo percebemos muita diferenca de preferéncias entre os alunos atuais
e o0s alunos egressos, até porque esses sdo, social e culturalmente, sujeitos de um
mesmo espago regional e de um mesmo momento histérico, considerando a pouca
diferenca de idade entre os dois grupos, o que lhes permite ter acesso e

preferéncias a objetos da cultura em comum.

Vemos como importante o contato com o0s objetos da cultura para o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio. Comungamos, assim, 0 mesmo
pensamento de Luria e Vigotsky, de que o dominio dos meios culturais é capaz de

transformar nossas mentes.

A respeito dessa questdo, Cavalcanti (2005) afirma que a cultura ocupa um lugar de
destaque na construgdo teorica de Vigotsky, pois esta na esséncia de sua
explicacdo sobre o funcionamento mental humano e a mediagdo semittica desse

funcionamento, sendo essa um produto da atividade e vida social.

Enriquecendo essa nossa discussdo, trazemos uma significativa contribuicdo de
LibaAneo (2004/24), por sustentar que o envolvimento do individuo com o mundo
exterior, com seu contexto social e cultural, € fundamental para o desenvolvimento

dos processos psicoldgicos superiores.

Nessa forma de comunicagdo cultural com o mundo e o meio, Milton Santos
considera a cultura como uma heranga e também como um aprendizado e resultado
tanto das relacdes profundas entre o homem e o seu meio quanto da prépria
experiéncia do viver. Esse autor considera que “[...] o processo produtivo e as
praticas sociais, a cultura é o que nos da a consciéncia de pertencer a um grupo, do
qual é o cimento” (SANTOS, 2007a, p. 81).

Entendemos que conhecer o aluno nas suas capacidades intelectuais e culturais e
na sua vida cotidiana nos aproxima e facilita o desenvolvimento do processo ensino-
aprendizagem. Passini preconiza que “[...] a oportunidade de conhecer melhor os
alunos estreita a relacdo afetiva com os professores, criando um ambiente propicio
para a construgdo do conhecimento tanto intelectual quanto moral e emocional”
(PASSINI, 2007, p. 88).
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Temos consciéncia da importancia do estreitamente das relagdes entre professor e
aluno, para que se crie um ambiente de respeito, parceria e aprendizagem em sala
de aula. Cavalcanti (2006) ressalta que o professor de Geografia deve levar em
consideracao as realidades socioculturais, intelectuais, fisicas e afetivas dos alunos.
Complementa que, para existir uma melhor compreensédo geografica das coisas, é
necessario que, ao ensinar, o professor considere o saber e a realidade dos seus

alunos.

Ainda situando esses sujeitos no contexto de suas praticas socioculturais,
investigamos alguns aspectos que consideramos relevantes nessa primeira etapa do
questionédrio. Quando questionados se costumam viajar, do total geral dos sujeitos
71,66% afirmaram que sim. O destino dessas viagens, na sua maior parte, sdo
cidades proximas as que residem. Apenas uma ex-aluna declarou ter feito uma

viagem a Europa.

As préaticas de deslocamento no espaco, realizadas por esses sujeitos, sdo de
grande relevancia para nos, pois nos dao ferramentas de andlise da totalidade
espacial que esses percebem por percurso realizado ou espago percorrido,
vivenciado e conhecido, ou seja, quando esses sujeitos falam do lugar, de que lugar

estdo falando.

Perceber o lugar é fundamental para situar o sujeito num contexto de espacialidade
gue lhe atribua referéncia de ser/estar no mundo, pois, como afirma Milton Santos
(2008a, p. 152), lugar € uma “[...] porcéo discreta do espaco total [...]". E ainda, que
“[...] aquilo que torna o ‘lugar’ especifico € um objeto material ou um corpo”. E segue
o autor: “[...] um lugar é também um grupo de ‘objetos materiais’ [...]". Dessa forma, o
lugar, e tudo que nele ha enquanto construcdo humana e aspectos da natureza, na

medida em que é percebido pelo sujeito, passa a constituir referéncia de identidade.

Ainda com Milton Santos (2008a, p. 153), espaco, para este autor, & “[...] um
conjunto de relagBes realizadas através de funcdes e formas que se apresentam
como testemunho de uma histéria escrita por processos do passado e do presente”.
Para ele, o espago se define como “[...] um conjunto de formas representativas de

relacdes sociais do passado e do presente e por uma estrutura representada por
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relacbes socias que estdo acontecendo diante dos nossos olhos e que se
manifestam através de processos e fung¢des”. Assim, pois, 0 espaco é produzido e

visto na forma de um processo de aceleragao desigual.

Consideramos que a ocupacéo do espaco ndo se da de forma idéntica em todos os
lugares, j& que a mesma é resultado das proprias diferencas socias, culturais e
histéricas. Se a ocupacéo é diferenciada de lugar para lugar, o valor dado a essa
ocupacdo também ndo é o mesmo para todos. Desse modo, concordamos com o
que afirma Milton Santos: “[...] trata-lo como se ele fosse dotado de uma
representacdo comum, significaria uma espécie de violéncia contra o individuo e,
consequentemente, as solu¢bes fundamentadas nessa Otica seguramente nao
seriam aplicaveis” (SANTOS, 2008a, p. 92).

Estamos antecipando, neste momento, uma questdo que tratamos nesse
questionério de investigacdo, que é o lugar como espaco de percepgdo do real
vivenciado, apropriado e percebido pelo aluno, e como referéncia de andlise da
aprendizagem em Geografia. Investigar como esses sujeitos percebem as coisas do
lugar resulta, assim, em possibilidades de andlise de como esses aprendem e

aplicam o conhecimento geogréfico em seu cotidiano.

Castrogiovanni (2006) escreve que o lugar € constituido de uma identidade & qual o
sujeito esta envolvido ou que o envolve. Portanto, ndo se pode conceber o aluno
abortado do lugar, de seu referencial de cotidiano, de identidade social, histérica e
cultural, que se traduzem em referencial de significagdo, sentimento e

representacao.

Esses dados coletados até aqui nos ddo mais instrumentos de analise de suas
expectativas e possibilidades no desempenho académico. Como ja dito por nés, o
sujeito ndo pode ser visto fora do contexto das relacbes das quais faz parte.
Hasmann afirma que “[...] é preciso pensar a educagéo a partir dos nexos corporais
entre seres humanos concretos, ou seja, colocando em foco a corporeidade viva, na

qual necessidades e desejos formam uma unidade” (HASMANN, 2000, p. 34).
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Assim posto, a escola e a educacgdo so terdo sentido, especialmente para o aluno,
se estiverem voltadas, de fato, para o atendimento de seus anseios e necessidades.
E, para isso, afirma Passini (2007), é necesséario que os professores conhegam a

realidade sociocultural e intelectual de seus alunos.

3- ASSOCIANDO A APRENDIZAGEM A PRATICA

“Os conhecimentos  em geografia  sdo
fundamentais para ajudar a ler o mundo.
Acontecimentos da economia, da politica, as
relagBes entre os paises do globo, todos tém um
contexto histérico e geografico. Entender os
processos de urbanizacdo, de producdo, os
mecanismos da geografia fisica sdo ferramentas
fundamentais para entender o mundo em que
vivemos.”

Aluna egressa do Ensino Médio (2004)

Iniciamos esta segunda parte do questionério investigando a formagéo académica
dos nossos sujeitos. Para tanto, questionamos se costumam fazer algum tipo de
associagdo com o que leem, assistem e/ou veem em viagens com algo aprendido
em Geografia. Do total de alunos participantes da pesquisa, 52,63% dos alunos
atuais, do curso Técnico Integrado, e 87,3% dos alunos egressos do Ensino Médio

afirmaram que costumam fazer alguma associagao.

As respostas mais comuns dadas por esses sujeitos estdo associadas ao que veem
nos noticiarios de TV, como os aspectos fisicos (relevo, vegetacéo, clima, geologia);
questbes cartogréficas (leitura de mapas, localizacdo, escala); questdes
astrondbmicas (estagbes do ano, posicdo do Sol); geopolitica, como as crises
mundiais e suas consequéncias; sociedade e cultura; questdes urbanas;
desmatamentos; mercado financeiro; condi¢des da populagdo humana; aquecimento

global; desmatamento, entre outras.
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onsideramos relevante razer, neste momento do NOSsO trabalno, a 1ala e uma
Consid | te t t to d trabalh fala® d

ex-aluna, referente a este item de investigagao:

“Geografia é fundamental para tudo. Como ja dizem, é conhecimento geral
necessario a todos. Sempre se usa Geografia para interligar assuntos,
sejam eles ambientais ou posi¢éo geografica. Quando viajo, penso em que
poltrona comprar para que nao fique do mesmo lado que o sol, ou quando
visito alguma cidade diferente penso na sua Historia, na sua posigao,
relevo. Enfim associo a diferentes coisas, depende do momento e da
circunstancia (aluna egressa do Ensino Médio, 2007).”

O desejo de aprender e a construgdo de conceitos expressos nesses relatos estéo
diretamente ligados ao significado dado ao objeto de estudo, levando a uma
organizagéo e significacdo mental sobre tal objeto. Callai (2007, p. 118) escreve que
“estabelecer conclusdes significa organizar os dados e as informacdes obtidas [...]".
Para essa autora, o objetivo do estabelecimento de conclusdes é o de caracterizar,
de forma efetiva, determinado lugar, delineando as informacdes observadas com a
finalidade de “[...] organizar as sinteses levantar hipoteses e interpretar, para além
do observavel, o que pode estar expresso no espago, no sentido de suas origens - a

historicidade dos lugares”.

A forma de ver o mundo e de processar as informagfes que dele dizem respeito esta
estreitamente ligada a maneira como tais informagfes sédo processadas pela mente
e transformadas em aprendizagem pelo sujeito. A esse respeito, afirma Callai
(2007), pensar globalmente significa entender como € o mundo, como se organiza,
como vem se transformando, como age o capital, como se estruturam as grandes
firmas, como acontece a produgéo, o destino do produto, a circulacdo, a informagé&o
e o0 papel que o Estado assume numa economia e sociedade cada vez mais

mundializadas.

Ao analisarmos o significado que determinados conteldos exercem sobre o
processo de aprendizagem e a vida do aluno, devemos também considerar que ao
professor cabe a responsabilidade sobre o que e como ensinar. Cavalcanti (2005)

afirma que, sob o enfoque socioconstrutivista, o ensino é tido como uma intervencao

° As falas dos sujeitos desta pesquisa estdo transcritas, neste trabalho, de forma literal.
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intencional nos processos intelectuais, sociais e afetivos do aluno, na busca de
estabelecer um elo entre as relagdes ativas e conscientes e 0s objetos do
conhecimento. Diz ainda, que o objetivo maior do ensino € a construgdo do
conhecimento do aluno, pondo este como sujeito do processo, capaz de estabelecer
uma relacdo ativa com os conteudos escolares que o leve a um desejo de conhecé-

lo.

Refletindo esse pensamento de Cavalcanti, e com ele harmonizada, consideramos
relevante trazer, para efeito de contextualizacdo, o relato de uma aluna, por ter

chamado nossa atencéo de modo particular:

“Antes de entrar no curso de construcao civil era mais facil a visualizacdo
dos conteldos estudados, pois se estudava geopolitica. Mas ainda é
possivel associar a matéria com o dia-a-dia, principalmente cartografia e
localizacéo (aluna do curso Técnico Integrado, 3° mddulo)”

Esse relato pde em evidéncia uma lamentagéo quase que unanime entre os alunos

do curso Técnico Integrado, ao se tratar do foco dado & Geografia dentro do curso.

Diante de tal queixa, temos por oportuno trazer, neste momento do nosso trabalho, o
programa de Geografia dentro desta modalidade de curso: no segundo modulo
estuda-se astronomia e cartografia; no terceiro, geologia e topografia; no quarto,
urbanizacdo; no quinto, solos e hidrografia; e no sexto mddulo, clima e vegetacéo.
Esses conteldos séo trabalhados com foco na construgdo civil, portanto, vistos de
forma técnica. Ressaltamos que a Geografia ndo é vista nos primeiro, sétimo e

oitavo modulos do curso.

Entendemos conveniente citar o programa de Geografia no curso Técnico Integrado
em Construcao Civil, por este facilitar a compreensdo de muito do que obtivemos

como respostas dos alunos desse curso nas questdes investigadas.

E importante, também, ressaltar que, ao trabalhar tais contetdos, necessario se faz

que o professor lhes dé carater de dinamicidade articulando-os com questdes
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ambientais, econémicas, historicas, culturais, politicas e sociais. Do nosso ponto de
vista, € fundamental que o aluno compreenda que, seja qual for a area de estudo,
nada terd importancia se o que ele aprende e o que faz com o que aprende néo
tiverem utilidade para a sociedade humana. Vemos como essencial que o aluno
reflita sobre a finalidade das coisas, tendo em consideragéo recursos, produgao e

qualidade de vida.

Ao investigar como se da a aprendizagem, estamos considerando a produgdo de
saberes e a capacidade que o conhecimento geografico tem de desenvolver
conceitos para 0 progresso psicolégico na producdo da aprendizagem e do
desenvolvimento. Assim procedendo, ndo podemos deixar de estabelecer
comparagdes entre os sujeitos das duas modalidades de curso, considerando que o
objeto de estudo interfere no tipo de produgdo do conhecimento. No entanto, a
maneira como o professor trabalha os contelddos e os estimulos de que é capaz de

produzir em seu aluno é muito mais significativa para a aprendizagem deste.

Tendo em vista a importancia do desenvolvimento de conceitos para a produgéo da
aprendizagem, alicergamo-nos em Cavalcanti (2005), quando este admite que a
formacao desses conceitos no ensino ndo é uma tarefa simples. Contudo, palavras e
linguagem geogréfica sdo instrumentos que desempenham papel eficaz na formacéo
de conceitos no pensamento do aluno. Para isso, no entanto, ainda com Cavalcanti
(2005), é preciso que o professor tenha sensibilidade de perceber os significados
que os alunos atribuem aos conceitos cientificos que sdo trabalhados no ensino,

sempre articulados com os saberes do cotidiano, como referéncia imediata.

Essa autora acrescenta que o raciocinio geografico s6 é construido pelo aluno se for
encarado como um processo proprio, que parte dele e nele se desenvolve, anotando
ainda que néo se trata de desconsiderar a importancia do conhecimento cientifico e
do professor, j& que esses desempenham um papel fundamental como mediadores
entre o aluno e o objeto a conhecer. As formas de mediagdo, portanto, séo
importantes para a construgdo e o desenvolvimento das fungdes psicoldgicas
pessoais do aluno, sendo importante, assim, que este aproveite bem essa

mediagao.
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O relato seguinte, feito por uma ex-aluna a esse ponto do questionério, ainda em

discussao, ilustra bem esse dizer de Cavalcanti:

“Ao entrar em contado com determinada realidade a qual ndo estamos

habituados a viver, € sempre possivel, com ajuda dos conhecimentos
geogréficos, perceber a aplicacdo da teoria vista em sala de aula, tanto em
aspectos fisicos (questdes climaticas e relevo), quanto nas formas de viver
(relagBes politicas inseridas em tal contexto, aspectos econdmicos de um
certo pais/regido, as questdes étnicas e de certa forma cultural que
influenciam os habitos e o0 modo de vida de certa populagdo) (aluna
egressa do Ensino Médio, 2005).”

A capacidade de percepc¢do das coisas, expressa nesse relato, demonstra um nivel
de desenvolvimento mental construido a partir de conceitos desenvolvidos na sala
de aula, articulados e aplicados em situagfes de vivéncia. Ainda podemos perceber
a sensibilidade de percepcao de diferentes modos de organizagdo do espago, a
partir de certa identidade. Callai (2007) afirma que a identidade € um conceito
fundamental na analise do lugar, e que se constitui em um conjunto de

caracteristicas (costumes, valores, tradigdes) que Ihe dé feigéo.

E importante que, ao desenvolver conceitos sobre as formas de ocupacgédo e
organizacéo do espago, o aluno considere que essas ndo sdo homogéneas. Callai
nos diz que as relacdes entre as pessoas e os lugares podem apresentar muitas
contradicbes, pois essas sdo conflituosas e os espagos sédo seletivos, podendo
acolher e/ou excluir, dependendo das relagbes econdmicas, da cultura e do acesso

a bens produzidos socialmente.

Ainda de acordo com essa autora, cada lugar tem uma for¢ga que nédo vem de fora.
H& uma constru¢do em seu interior que é social, cultural e historica. No jogo de forga
entre os interesses internos e externos altera-se a paisagem local. As forcas de
reagdo internas néo séo iguais em dois lugares, o que vai gerar paisagens diferentes
de um lugar para outro. A nossa diferenga, como cidaddos de um determinado lugar,
€ 0 que nos leva a construcéo da identidade do lugar, embora essa identidade néao

seja do lugar, e sim das pessoas.
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Compreender esse processo do que ocorre no interior de cada lugar, estabelecer
semelhancas e diferengas entre lugares e no seu interior significa ter habilidades de
abstracdes, comparacgdes e correlagdo. Para Callai (2007, p. 118), a comparagao e a
correlagdo sdo tarefas que se realizam apos a observacgdo e a descrigdo e tém como
objetivos “[...] buscar analogias, semelhangas, e diferencas, tanto no interior de
determinado lugar quanto deste com outros [...]". Assim, ao estabelecer esse tipo de
andlise, o sujeito, além de ser capaz de compreender as caracteristicas de cada
lugar, também sera capaz de diferencid-lo dos demais. Esse processo pode ser o
caminho para a compreensédo do global e “[...] para investigar as relagdes que se

estabelecem entre os homens e entre esses e a natureza”.

Para efeito de analogia ao exposto anteriormente, trazemos, ainda, algumas outras

falas dos sujeitos desta pesquisa:

“O estudo do Capitalismo e da Globalizagao foram fatos que marcaram o
meu estudo em Geografia e que talvez eu tenha mais facilidade de
relacionar com a atualidade. Porém, compreendo que o estudo da
Geografia € muito mais amplo e que envolve muitos outros aspectos. Além
disso, procuro sempre estar por dentro de alguns aspectos politicos, como
por exemplo as elei¢cdes para presidente dos EUA, a questédo da atual crise
econbmica mundial e os seus efeitos. [...] entendo, por exemplo, a
importancia do mar para a economia de Vitéria, uma vez que grande parte
das importacées chegam ao Espirito Santo pelo Porto de Vitéria (aluno
egresso do Ensino Médio - 2005).”

“Por exemplo, com a crise desses Ultimos meses, quando vejo alguma
reportagem sobre o assunto, lembro do que aprendi sobre como funciona a
economia e como uma crise pode envolver o mundo todo, devido a
globalizagdo. Outro exemplo é o aguecimento global, costumo lembrar de
guase tudo que aprendemos nas aulas, sobre seus efeitos, o que podemos
fazer e mais (aluna egressa do Ensino Médio - 2007).”

“Costumo associar muito as informagdes que leio ou assisto com a questao
da geopolitica mundial, como é o caso de crises, guerras pelo dominio do
petréleo e o mercado econdmico de forma geral, fatos que acontecem em
paises distantes do nosso e acaba afetando diretamente nosso lar (aluno
egresso do Ensino Médio - 2006).”

Nesses relatos, observamos o grau de capacidade de articulagéo, por parte desses
sujeitos, dos conceitos desenvolvidos no ensino de Geografia e nos acontecimentos

politicos/sociais. A nosso ver, tais conceitos ndo constituem uma especificidade da
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Geografia, cabendo, também, a Histéria, a Sociologia e a Filosofia, 0 mérito no
desenvolvimento das capacidades de percepgéo das coisas e na construcdo dos
saberes aqui tratados. Entendemos, da mesma forma, o desenvolvimento das
tecnologias de informagdo como ferramentas fundamentais para manter o sujeito
“antenado” (grifo nosso) aos acontecimentos em todas as escalas de tempo e
espaco. Mas, destacamos, sem 0 conceito construido, ndo ha como abstrair,

processar e articular tais informagdes.

Ao falar dos avangos dos meios para aquisi¢cdo de informacdes, Libaneo (2004/24)
chama a atencdo para esse novo momento de acessibilidade das informacdes, a
partir dos diversos meios, dizendo que o ensino escolar encontra-se diante de novas
demandas formativas. O volume de informag¢@o que chega ao aluno através dos
meios de informagao precisa ser levado em consideragéo pelo professor na hora de

ensinar, pois remodelam as formas do pensar e do aprender.

Consideramos que, se hd uma mudanca na forma de apropriacdo do conhecimento,
€ necessério haver uma mudanca na forma de ensinar, bem como, que o professor
esteja atento a essas mudangas e a forma como os seus alunos desenvolvem as
habilidades de pensamento e as competéncias cognitivas. Segundo Libaneo
(2004/27), pesquisas vém mostrando o impacto dos meios de comunicagdo na
configuracdo dos modos de pensar e das praticas sociais da juventude, afetando os
processos de ensino e aprendizagem. E importante, por isso, que o professor ajude

seu aluno a desenvolver valores e personalidades eticamente ancoradas.

Trazemos uma contribui¢cdo de Callai a essa discussé&o, ao acrescentar que o mundo
globalizado, facilitado pelos meios de comunicagéo, intensifica a mundializagéo das
informagdes, facilitando a supressdo das distancias e nos aproximando dos
diferentes lugares e culturas. Contudo, chama a atencdo para a importancia do
estudo do lugar, pois, segundo ela “[...] os lugares do cotidiano de nossas vidas
funcionam como laboratérios para compreender o mundo e as diferentes formas de
vida do homem” (CALLAI, 2007, p. 124).

Finalizando este item de investigagédo, trazemos o relato de um aluno egresso do

Ensino Médio, como relevante a esta discussao:
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“Os conceitos e reflexdes aprendidos em Geografia possibilitam um
entendimento e critica da realidade (aluno egresso do Ensino Médio
(2006).”

O desenvolvimento da capacidade de estabelecer analogia entre os conceitos
desenvolvidos em aula com o cotidiano e 0 espago, seja este local ou mundial,
reflete no modo de aprendizagem e de desenvolvimento intelectual do aluno, pois
perpassam o nivel do superficial do ato de apenas decorar o contetido estudado. A
medida que ha uma apropriagcdo dos significados pela mente e a capacidade de
articulagdo desses, desencadeia-se no sujeito o que Vigotsky chama de
desenvolvimento das fun¢des psicologicas superiores, especificamente humanas, ou
seja, a capacidade do sujeito de associar, articular, desenvolver raciocinio logico,

entre outros.

A respeito do desenvolvimento do pensamento conceitual, Cavalcanti (2005) afirma
gue este permite uma mudanca na relagéo cognitiva do homem com o mundo, e que
a escola tem uma funcado primordial na formag&o desses conceitos, como também
na formagéo do desenvolvimento da consciéncia reflexiva do aluno. Ressalta, ainda,
que os experimentos realizados por Vigotsky e seus colaboradores revelaram que a

formagcdo de conceitos € um processo criativo e fundamental para o

desenvolvimento da capacidade humana de solucionar problemas.

Para essa autora, a formagcdo de conceitos se inicia na infancia, mas a capacidade
de abstrac@o desses sO se d& a partir dos 11, 12 anos. Entretanto, é preciso
considerar que a capacidade para formar e abstrair conceitos ndo se d4 apenas com
a idade, e sim, também, com a experiéncia que cada sujeito adquire no contexto
histérico-cultural no qual esté inserido. De acordo com Cavalcanti, os fundamentos
tedricos de  Vigotsky néo permitem o] entendimento  de um
determinismo/ambientalismo, pois h4 uma relacdo de interdependéncia entre o
individuo e o contexto, sendo essa, dialética e contraditéria. O que denota que a
apropriagéo de significados depende, ao mesmo tempo, de contextos determinados

e da participacdo de sujeitos determinados.
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Essa analise nos permite afirmar que, ao desenvolver conceitos em sala de aula, o
professor deve estar atento a heterogeneidade de sujeitos que a constitui, devendo
considerar a formag&o historico-cultural de cada um e a sua subjetividade. Dessa
forma, h4 de se admitir que o tempo como se processa a aprendizagem néo é igual
para todos os alunos e que os niveis de interesses nédo sdo os mesmos dentro do
grupo, assim como, de acordo com o conteldo, esse tempo também nao € o mesmo
para cada aluno. Dessa forma, a importancia dada a determinado contetido e o que
este significara pela vida toda para um determinado sujeito, ndo ocorrera na mesma

proporcao para todos, nem da mesma forma para cada um, ao longo de sua vida.

Para nés, o seguinte relato nos diz muito do que estamos tratando aqui nestes

ltimos paragrafos:

“Acredito que a geografia faz parte de nossas vidas, de nosso cotidiano.
Por exemplo, ao ler uma reportagem sobre a economia de algum pais ou
sobre uma guerra atual, podemos retomar questdes acerca da Geopolitica
para a melhor compreensdo do texto. A geografia me da base para
compreender melhor diversos temas, inclusive a respeito do meu curso de
graduacéo atual (Direito) (aluno egresso do Ensino Médio - 2007).”

No entendimento de que a aprendizagem passa pelo grau de interesse que cada um
tem sobre determinado assunto, admitimos também que esse grau de interesse
perpassa pelo sentido pratico de uso e de aplicabilidade que o sujeito faz daquilo

gue aprende. Nos relatos seguintes temos claro essa questao:

“Devido a0 meu interesse maior ser quanto a economia, a politica e aos
casos policias, é dificil ndo estabelecer um elo com o que foi aprendido em
Geografia. Exemplo claro disso é a crise econbémica que acometeu nao s6
0os EUA, mas também o Brasil e 0 mundo. (aluna egressa do Ensino Médio,
2007)."

“Ultimamente tenho me atentado a entender a crise financeira pela qual os
EUA passa. Vemos que essa crise € uma realidade mais compreensivel
em ambito geografico, portanto tento associar as informag8es com todas as
teorias e métodos que aprendi em geografia ao longo dos anos (aluna
egressa do Ensino Médio, 2004).”
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Para que o aluno possa aplicar pela vida inteira os conhecimentos adquiridos em
sala de aula é necessario que ele compreenda e, principalmente, produza conceitos
acerca dos temas estudados. Cavalcanti (2005) afirma que, para que o aluno
aprenda Geografia, € preciso que ele primeiro aprenda a trabalhar com a linguagem
geogréfica. A aprendizagem geografica requer, na visdo dessa autora, a formacao

de conceitos geograficos.

3.1 QUANTO VALE PARA A VIDA A GEOGRAFIA QUE SE APRENDE?

“Tudo a minha volta tem alguma relacdo com o
conteudo visto em Geografia, de alguma forma
(geralmente inter-relacionando Histéria, meio
ambiente, etc). Simplesmente ndo da para tentar
entender um fenbmeno ou acontecimento sem
lembrar as causas e as circunstancias nas quais
ocorreu — e nisso o contetido visto na Geografia
uma ferramenta importante.”

Aluno egresso do Ensino Médio (2006)

Como j& exposto anteriormente, em algum momento desta producdo, o que se
ensina so tera significado para o aluno se passar por um processo significativo de
aprendizagem. Para nds, tal processo so tera importancia para o aluno se despertar

nele algum eco, algum significado.

Nesse sentido, com o interesse de investigar o significado que a escola e a
Geografia tiveram/tém na vida desses sujeitos, fizemos o seguinte questionamento,

expresso na Tabela abaixo, juntamente com os resultados obtidos:
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Tabela 6 — Expectativas em relagé@o ao curso e & Geografia (outubro/2008).

Sobre seu curso no CEFETES - UnED de Colatina, atende(eu) suas
expectativas: (%)

ALUNOS Totalmente Parcialmente Nao atende/Nao atendeu
T.I. 40,35% 57,9 1,75
E.M. 76,2 23,8 -

Sobre o ensino de Geografia no seu curso no CEFETES — UnED de Colatina,
atende(eu) suas expectativas: (%)

ALUNOS Totalmente Parcialmente Nao atende/Nao atendeu
T.I. 56,14 43,86 -
E.M. 84,12 15,88 -

T.l. — Técnico Integrado
E.M. Ensino Médio

Esses resultados nos propiciaram aprofundar as investigagbes para o campo da
Geografia, no que tange a aprendizagem do aluno. Para tanto, na sequéncia,
partimos para uma investigagdo mais detalhada de questbes que consideramos

importantes sob o ponto de vista de formacao do raciocinio geogréfico.

3.1.1- COMO O ALUNO SE POSICIONA DIANTE DOS VARIOS SABERES
GEOGRAFICOS?

“Os  conhecimentos em Geografia  sao
fundamentais para ajudar a ler o mundo.”
Aluna egressa do Ensino Médio (2004)

O conteudo desenvolvido em sala de aula, no nosso entendimento, deve se prestar,
num aspecto, a ampliar o conhecimento, promover a aprendizagem e o0
desenvolvimento intelectual. Noutro &ngulo, é importante que, através desse
conteudo, o aluno (re)signifique seu modo de agir e de pensar sobre as coisas, ja

que a verdadeira aprendizagem € aquela que promove uma mudanca na forma de




122

ser/estar no mundo. Na Tabela 7 enumeramos itens, acerca do assunto tratado

nesta questéo, que reputamos relevantes.

Tabela 7 — Contribuigéo da Geografia no desenvolvimento de ser/estar no mundo.
Em sua opinido, o ensino de Geografia contribui(u ) para o desenvolvimento de
sua(s) capacidade(s) de (%)

ALUNO )
TEMAS S/CURS Nen Muito Pouc Muito Intensa-
o hum pouco o] mente

Pensar melhor sobre os T.I. - 7,01 17,55 66,67 8,77
acontecimentos sociais E. M. - - 4,76 39,68 55,56
Pensar melhor sobre seu T.I. - 1,75 29,81 52,64 15,8
papel ~ no  mundo, g\ . 317 9,53 53,96 3334
enquanto cidadao.
Interessar-se pelos fatos T.I. - 3,5 21,04 42,12 33,34
que estdo acontecendo E. M. - - 9,52 33,34 57,14
Importar-se com a T.1L 1,75 5,26 31,58 43,86 17,55
injustica social E. M. 1,58 1,58 19,05 44,45 33,34
Importar-se com o T.L - - 5,26 33,34 61,4
esgotamento dos E M - - 7,94 2539 66,67
recursos naturais
Importar-se com a T.1L 1,75 5,27 17,55 54,38 21,05
desigualdade social E. M. 158 - 793 57,15 33,34
Preocupar-se com o que T.I. 8,77 10,53 35,08 22,81 22,81
se passa na sua escola E. M. 1,58 4,76 41,26 34,93 17,47
Perceber e importar-se T.I. 3,5 19,29 29,83 35,09 12,29
com 0 que S€ passa em g ;. 9,52 28,58 44,44 17,46
seu bairro e sua cidade
Desenvolver o interesse T.I. 5,75 15,76 38,4 29,4 10,6
pela leitura E.M. 634 317 34,92 39,68 15,87
Desenvolver o raciocinio T. . - 7,01 21,05 52,63 19,29
l6gico sobre fatos e E. M. - 1,58 9,53 49,2 39,69

informacdes
Técnico Integrado (T.1.)
Ensino Médio (E.M.)

Os dados obtidos nos permitem afirmar que ha um significativo desenvolvimento do
raciocinio geografico desses sujeitos, referente ao desenvolvimento de suas
capacidades de observacédo, percepgédo, participagéo, e de sua sensibilidade para
com a realidade social e ambiental. Por outro lado, tais dados nos fazem refletir
sobre o que tragamos como prioridade no ensino dessa disciplina, no trabalho de

sala de aula, sobre o que realmente estamos conseguindo atingir de formagéo de
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nossos alunos, e no modo de ver e de se colocar diante da realidade dos fatos de

seu cotidiano.

Entendemos que o desenvolvimento da capacidade de percepgéo das coisas esté
diretamente ligado ao processo de internalizagéo, e que este depende das relacdes
estabelecidas com o meio social no qual o sujeito esté inserido. Daniels (2003)
escreve que, para Vigotsky, os meios de internalizagdo dependem dos processos

sociais e que esses sdo mediados por instrumentos psicolégicos.

O processo de internalizagéo, no dizer de Cavalcanti (2005), requer uma mudancga
da capacidade de percepcéo das coisas, porquanto esta consiste na transformagéao
do externo para o interno e do interpessoal para o intrapessoal. Assim, as
transformagdes resultantes desse processo interessam ao contexto escolar, pois
interferem diretamente no desenvolvimento de fungBes psicoldgicas superiores, o

que resulta na inter-relagdo da construgéo do conhecimento e da cultura.

Harmonizamo-nos com essa autora quando afirma que, na base dessa mediagao
entre desenvolvimento do pensamento e praticas escolares, estdo os conteudos
culturais e cientificos, os quais ndo podem ser classificados como mais ou menos
avancados, uns em relagdo aos outros. Em nosso entender, a maneira como 0S
conteldos sdo trabalhados pode resultar no desenvolvimento da capacidade do
aluno de fazer leitura da realidade, analogia sobre os fatos e sentir-se, realmente,

parte integrada do meio espacial, social, cultural e histérico ao qual pertence.

Nos relatos seguintes estdo expressos o desenvolvimento de capacidades de

percepcgao das coisas:

“O ensino de Geografia no CEFETES, contribuiu de forma fundamental
para o meu entendimento do espaco fisico em meu entorno (aluno egresso
do Ensino Médio, 2005).”

“O ensino de Geografia possibilitou também um conhecimento do espacgo
fisico que nos cerca (Geografia Fisica), possibilitando a ciéncia de
conceitos que se relacionam com outros ramos do conhecimento humano,
como a geologia, a oceanografia, ecologia e no meu caso com tematicas
gue se relacionam com o Direito. (aluno egresso do Ensino Médio, 2006)
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A Geografia desenvolveu minha capacidade de relacionar certos fatos com
uma série de fatores histéricos que contribuiram para aquilo. Por exemplo,
ao perceber a hegemonia e poder de certas nacdes atualmente, relaciono
isto ndo como um acaso, mas como uma série de fatores a acontecimentos
ao longo do tempo que levaram a tal hegemonia. (aluno egresso do Ensino
Médio, 2007).”

“Ter a capacidade de se indignar com a realidade, e ndo resignar-se com
tudo (aluno egresso do Ensino Médio, 2006).”

Cavalcanti (2005) afirma que, na teoria de Vigotsky, entre o0s processos de
desenvolvimento e de aprendizagem do sujeito, existe uma relagdo de
interdependéncia. A aprendizagem, nesse caso, passa a ser um importante
elemento de mediacdo entre o0 homem e o mundo, interferindo no processo de
desenvolvimento. Acrescenta que, para Vigotsky, o resultado do desenvolvimento
intelectual do aluno depende da eficacia do ensino escolar. Dessa forma, €
importante que tanto o professor quanto o conteido e o método desenvolvidos em
sala de aula estejam voltados para o desenvolvimento da aprendizagem. Ressalta
ainda que o professor, ao desenvolver determinado contetdo, considere o nivel de

desenvolvimento intelectual do seu aluno.

3.2- RUMO A CONSTRUCAO DE UM RACIOCINIO GEOGRAFICO

“Além de desenvolver a minha capacidade de me
importar com o esgotamento dos recursos naturais,
também me importa ndo apenas com fatos
politicos efou econdmicos, mas também
relacionados a poluicdo e o desenvolvimento
sustentivel do meio ambiente. “

Aluno do curso Técnico Integrado (5° médulo)

Se, para nos, a Geografia é tida como uma disciplina que trata da dinamica da
sociedade sobre o espago natural na escala tempo-espaco, produzida e reproduzida
historicamente, podemos considerar que compreender tal dindmica sugere o
desenvolvimento da capacidade de raciocinio espacial, de uma tomada de

consciéncia desse espago.
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Cavalcanti destaca que a fungdo mais importante da Geografia na producdo de um
raciocinio geografico é formar uma consciéncia espacial. Para essa autora, a
formacdo de uma consciéncia espacial vai além do processo de conhecer e
localizar: “[...] € analisar, € sentir, € compreender a espacialidade das praticas
sociais para poder intervir nelas a partir de convicgdes, elevando a pratica cotidiana,
acima das acdes particulares, ao nivel do humano genérico” (CAVALCANTI, 2006,
p. 128).

Essa autora ainda destaca como sendo importante a formagédo de uma consciéncia
espacial para a pratica da cidadania, significando ndo apenas compreender, mas

também atuar de forma mais significativa e consciente no cotidiano; e que “a
consciéncia espacial, o raciocinio geografico, as informag6es e o0s conceitos
geogréficos permitem tomadas de decisbes com maior grau de autonomia”

(CAVALCANTI, 2006, p. 128).

Para que o ensino possa ter eficdcia na construcdo do raciocinio geogréfico do
aluno, temos como importante que o professor de Geografia esteja atento a forma
como o aluno aprende. Portanto, adentrando esta questdo, questionamos aos
sujeitos desta pesquisa quais fatores contribuem/contribuiram para que eles
aprendam/aprendessem melhor a Geografia académica. Os resultados obtidos estéo

expressos na Tabela 8, abaixo:

Tabela 8 — A forma como o aluno aprende a Geografia

Qual(is) fator(es) contribui(em) e/ou contribuiu(iram) para que vocé
aprenda/aprendesse melhor a Geografia ensinada em sala de aula. (%)
(continua)

TEMAS T. L E. M.
Determinados temas desenvolvidos nas aulas 63,15 55,55
‘ A forma de explicacdo do professor 61,4 ‘ 93,65
O esforgo préprio 68,42 61,9
Os espacos de discussao nas aulas 59,64 63,49
O material usado pelo professor 66,66 46,03
O material usado por vocé 24,56 12,69
O clima de confianga e respeito gerado durante as aulas 80,7 90,47

entre aluno e professor
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Qual(is) fator(es) contribui(em) e/ou contribuiu(iram) para que vocé aprenda/aprendesse

melhor a Geografia ensinada em sala de aula. (%) (final)
Textos complementares sobre o assunto 47,36 25,39
Exercicios de fixacdo do contetido 50,87 41,26
A consideragdo do professor para com seus 49,12 58,73
conhecimentos

Ajuda do colega 71,92 71,43
Pesquisas desenvolvidas sobre o assunto 66,66 36,5
Relacao entre o contetdo desenvolvido e o0 seu cotidiano 71,92 68,25
Relagdo entre o0 conteddo desenvolvido e o0s 66,66 82,53
acontecimentos de mundo, de pais e de local

A cobranga do contetido em provas 38,59 61,9
A exigéncia do professor 45,61 60,31
A importancia do assunto 63,15 77,77
Seus conhecimentos prévios (anteriores). 40,35 39,68

Técnico Integrado (T.l.)
Ensino Médio (E.M.)

Observamos, através desses resultados, que os itens que envolvem a relacdo
professor-aluno, no processo de ensino aprendizagem, como dominio do conteudo;
confianga e respeito; seguranca; didatica; analogia contetudo/cotidiano/atualidade; e
a importancia do assunto, foram os itens mais considerados por nossos sujeitos
como facilitadores da aprendizagem. Para nos, esses dados sdo de grande
relevancia para a analise e a compreensdo de como os fatores externos e internos

contribuem para o processo da aprendizagem e do desenvolvimento.

Trazemos, para efeito de analogia, uma contribuicdo de Passini (2007), afirmando
ser importante haver na sala de aula uma parceria professor/aluno, através da qual o
professor, na condicdo de parceiro do aluno, possa conduzir o didlogo e indicar os
caminhos a serem seguidos, respeitando os saberes e experiéncias de cada um,

para que seja garantida a constru¢do do conhecimento através da troca de saberes.

Cavalcanti ressalta que a acdo didatca é de grande relevancia para o
desenvolvimento intelectual do aluno, podendo interferir eficazmente na formagéo de
uma consciéncia reflexiva. Explica que, para que isso ocorra, € necessario que se
desenvolvam atividades como atencao, percepcdo e a memoria; e também, que “[...]

as atividades escolares voltadas para a construgéo de conceitos tém a possibilidade
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de provocar uma transformagcdo radical no processo intelectual dos alunos”.
(CAVALCANTI, 2006, p. 162-163)

Essa autora diz também que formar uma consciéncia espacial € mais do que
conhecer e localizar: é analisar, € sentir, € compreender a espacialidade e as
praticas sociais para poder intervir nelas a partir de convicgdes, elevando a prética
cotidiana acima das acdes particulares, ao nivel do humano genérico. Desse modo,
€ preciso formar uma consciéncia espacial para a pratica da cidadania, o que
significa tanto compreender a geografia das coisas, para poder manipulé-las melhor
no cotidiano, quanto conhecer a dindmica espacial das praticas cotidianas, para lhes

dar um sentido mais critico e mais profundo.

A consciéncia espacial, o raciocinio geogréfico, as informacdes e o0s conceitos
geograficos permitem tomadas de decisGes com maior grau de autonomia. A
Geografia, na escola, deve estar voltada para o estudo de conhecimentos cotidianos
trazidos pelos alunos, e para seu confronto com o saber sistematizado que estrutura

0 raciocinio geografico.

Um aspecto importante do estudo de Geografia é a fungéo de criar, recriar e ampliar
representagdes sobre o mundo. Nesse sentido, a Geografia deve agucgar a
imaginagdo dos alunos, o que requer um maior envolvimento de professores e

alunos.

Vigotsky (2006, p. 108) afirma que o intelecto ndo € necessariamente “[...] a reunido
de determinado numero de capacidades gerais — observacdo, atencdo, memoria,
juizo etc. — mas sim a soma de muitas capacidades diferentes [...]". Segundo seu
pensamento, essas capacidades se processam de acordo com cada exercicio
adequado. Dessa forma, a tarefa do professor consiste em desenvolver “[...] muitas
capacidades particulares de pensar em campos diferentes, [...] em desenvolver

diferentes faculdades de concentrar a atengdo sobre diferentes matérias”.

Devemos considerar que a sala de aula é heterogénea, pois é composta por alunos
que se encontram em niveis diferentes de desenvolvimento, tanto real quanto

potencial. O clima de confianca estabelecido em sala de aula entre professor e aluno
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é fundamental para que se criem condi¢cdes de aprendizagem. O professor deve se
colocar na posigéo de principal mediador do processo ensino/aprendizagem, uma
vez que esse ndo é linear, pois sofre modificagbes qualitativas e quantitativas ao
longo do seu desenvolvimento. Assim, cabe ao professor estar atento ao modo
como seus alunos se apropriam do conhecimento e, consequentemente, a forma
como alcangam as fungdes superiores da consciéncia. Contribuindo com esse nosso
pensamento, Milton Santos destaca que as pessoas nao se apropriam da verdade
contida na histéria com a mesma velocidade, tampouco com a mesma “[..]

profundidade e coeréncia dessa apropriagdo” (2008, p. 168-169).

E ainda oportuno, de nossa parte, destacar outro dado obtido neste item da
pesquisa: o percentual de alunos que afirma aprender melhor com a ajuda do colega
e do professor, chama a nossa atencéo sobre o que Vigotsky considera como zona
de desenvolvimento proximal (ZDP), ou seja, a maneira como o0 aluno aprende
considerando o nivel de desenvolvimento real e potencial. Vigotsky (2000, p. 112)
explica que a zona de desenvolvimento proximal € “[...] a distédncia entre o nivel de
desenvolvimento real [...] e o nivel de desenvolvimento potencial [...]". O nivel de
desenvolvimento real é aquilo que uma pessoa é capaz de fazer,
independentemente da ajuda de outra pessoa; j& o nivel de desenvolvimento
potencial € aquilo que uma pessoa € capaz de fazer estimulada pela ajuda de outra

pessoa.

Tais resultados vém reforcar a idéia de que a sala de aula, enquanto espaco de
construgdo de conhecimentos, deve ser um ambiente aberto as discussdes, num
processo de inter-relagdo entre professor e aluno e entre aprendizado e
desenvolvimento. A essa questédo, Vigotsky chama a atencdo para a importancia da
linguagem no processo de desenvolvimento da aprendizagem. Afirma que a “[...]
linguagem pode ser um paradigma para o problema da relagéo entre aprendizado e
desenvolvimento” (VIGOTSKY, 2000, p. 117).

Ao tratar do desenvolvimento mental, Vigotsky (2000) enfatiza a n&o-linearidade
entre processos elementares e processos superiores do desenvolvimento, e

esclarece que o desenvolvimento dos processos superiores ocorre primeiro em nivel
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interpsiquico; sé depois se desenvolve em nivel intrapsiquico. Tal pensamento
reforca a importancia das relagdes que o sujeito estabelece com o meio para o seu

processo de desenvolvimento.

Cavalcanti (2005), ao falar da teoria de Vigotsky, destaca a importancia do trabalho
escolar com o desenvolvimento da ZDP do aluno. Afirma ser fundamental para a
aprendizagem escolar do aluno que sejam consideradas as mediag6es historico-
culturais, j& que existe uma relacdo direta entre a ZDP e o processo social do

desenvolvimento humano.

A autora destaca a importancia da interagdo social no processo de construgéo do
conhecimento, j4 que esta se da a partir da referéncia que se tem do outro em tudo
que existe enquanto significados dados aos objetos do conhecimento. Assim como
Vigotsky, a autora considera a linguagem como peca central para o desenvolvimento
do pensamento e dos processos intelectuais superiores, nos quais se desenvolve a

capacidade de formagé&o de conceitos.

Considerando a importancia da mediagéao para o desenvolvimento da aprendizagem,
trazemos, em discusséo, a relevancia dada pelos sujeitos dessa pesquisa a duas
questdes: a forma como o professor explica; e o relacionamento interpessoal
professor/aluno. Consideramos esse fato importante, porque traduz bem um
pensamento de Libaneo (2004/24), na concepcdo de que a escola continua sendo
um dos principais lugares de mediacgéo cultural, pois a forma como o aluno aprende
depende da forma como o professor ensina. Quanto a isso, esse autor chama a
atencdo para a necessidade da formacdo do professor, ja que é este que ocupa o

principal papel de condutor/mediador do processo de aprendizagem do aluno.

Ao falar da importancia do professor na formagdo do aluno, Cavalcanti (2005)
ressalta que esse é o mediador desse processo, destacando que essa formacéo
deve estar centrada no favorecimento da inter-relagdo entre aluno e contetdo
escolar. Quanto ao conteudo escolar, segundo o autor, € o instrumento e/ou objeto
de conhecimento do aluno, e este, o sujeito ativo de seu processo de formagéo e de

desenvolvimento intelectual, afetivo e social.
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Trazemos a essa discussdo uma contribuigdo/complementagdo importante de
Passini (2007), de que, embora o processo deva centrar-se na aprendizagem do
aluno, é importante que o professor domine o conteido e saiba lidar com os
recursos didaticos de forma correta e eficaz, criando condi¢Bes de interacdo com o
aluno em sala de aula. Para essa autora, o professor precisa saber articular saberes
cientificos e do senso comum, para garantir condigcbes de aprendizagem do seu
aluno. Acrescenta que, apesar dos avancgos tecnoldgicos e da facilidade de acesso
as informacdes, a leitura e a escrita ainda sdo as formas mais eficazes de

aprendizagem.

Diante do excesso de informagdes hoje disponiveis nos meios de comunicacéo fica
cada vez mais evidente que a escola n&o € o lugar da informacéo, e sim o lugar da
busca da organizagéo e entendimento dessas informagdes para a constru¢cdo do
conhecimento. A questdo que levantamos neste momento é: como trabalhar a
Geografia de maneira que se torne capaz de formar no aluno o sentido de estar no
mundo e dele fazer parte de forma critica e consciente através dos conteldos?
Callai pontua que para encarar a Geografia dessa forma é preciso “[...] trabalhar com
conteudos especificos, desenvolvimento de habilidades e construcdo de conceitos”
(2006, p. 101).

Para Callai, diante dessa questdo faz-se necessaria uma selecdo dos conteudos,
pois esses sdo cada vez mais vastos e vém aumentando. Destaca que é papel do
professor dessa disciplina auxiliar o aluno na organiza¢éo das informag¢des na busca

de dar sentido a cada contetido para o desenvolvimento da aprendizagem.

Saber como o sujeito aprende também nos leva a uma reflex&o sobre a relevancia e
a funcionalidade de determinadas praticas e métodos de ensino em sala de aula. No
entanto, ndo aprofundaremos a questdo do ensino, por ndo constituir Nosso objeto

de analise neste capitulo.
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3.2.1- PARA QUE E O QUE APRENDER EM GEOGRAFIA?

“A Geografia trata de assuntos cotidianos que sao
abordados a todo momento nos meios de
comunicacdo. Sendo assim, associamos O
conhecimento obtido em sala de aula com noticias,
seja para localizar um pais, entender sobre a
politica, as diferencas regionais, econdmicas e
sociais.”

Aluna egressa do Ensino Médio (2005)

Partindo do sentido da aprendizagem discutido anteriormente e dando
prosseguimento & nossa investigagdo, relacionamos alguns temas que
consideramos relevantes para a Geografia. Nosso objetivo, neste item de
investigacao, foi o de compreender qual o grau de importancia que nossos sujeitos

dao a cada tema relacionado por nés.

Estamos conscientes de que a importancia que se da a um determinado tema esté
diretamente ligada ao sentido que esse tem na vida de cada um, ou seja, perpassa
por um interesse que é interior. Por outro lado, tal importancia também depende de
fatores que sdo externos. Assim, ao trabalhar com determinado conteddo, o
professor deve estimular seu aluno para que este veja nesse contelido significado e

utilidade.

A fim de facilitar o entendimento dos dados obtidos, apds andlise detalhada desses,
optamos por agrupé-los por maiores semelhancas de resultados. Pedimos aos
Nossos sujeitos desta pesquisa para que identificassem, numa escala de 0 (nada) a
10 (plenamente), qual o grau de importancia que cada um atribui aos temas que

relacionamos.

Em alguns temas, como reforma agraria, geologia e solos, as pontuagfes, para mais
de 70% desses sujeitos, foram intermediarias, dentro de uma escala de valores
variando entre 6 e 8. Destacamos que, para o tema “reforma agraria”, o maior
percentual de alunos que lhe atribuiu pontuacdo acima de 8 (oito) est4 entre os

egressos do Ensino Médio. Queremos ressaltar que esse ndo é um assunto
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contemplado no programa do curso Técnico Integrado em Construgdo Civil. J& os
dois outros temas sao especificos dessa uUltima modalidade de curso, o que pode
explicar o fato de esses sujeitos terem atribuido, em maior nimero percentual, um
valor acima de 8 (oito), comparado com a pontuacdo dada a esses mesmos dois

temas pelos alunos egressos do Ensino Médio.

Temas como: desenvolvimento sustentavel; globalizacdo; guerras; recursos minerais
e energeéticos; urbanizacao; industrializacao; populacéo; geopolitica mundial; ciéncia
e tecnologia; direitos humanos; guerras; blocos econémicos; produgcdo e comércio
mundial de alimentos; politica; clima e hidrografia, foram os que obtiveram nota
acima de 8 (oito) por mais de 50% do total dos sujeitos desta pesquisa. Violéncia;
fome; saude; educacédo; e desigualdade social e econémica foram os temas que

obtiveram pontuagéo 10 (dez) por mais de 50% do total dos sujeitos desta pesquisa.

Ja o tema “astronomia e cartografia” recebeu pontuacdo acima de 8 (oito) pela
maioria dos alunos do curso Técnico Integrado (56,14%), ndo apresentando a
mesma proporcao percentual para os alunos egressos do Ensino Médio (19,04%).
Ressaltamos que esse é um tema fundamental para a Geografia do curso Técnico

Integrado em Construgao Civil.

Ainda destacamos que os temas desenvolvimento sustentavel e direitos humanos
receberam pontuacdo 10 (dez) dada por mais de 50% dos alunos egressos do

Ensino Médio.

Esses dados revelam o que ja foi dito anteriormente por nds sobre o significado
despertado pelo conteudo, considerando o grau de interesse de cada aluno. De
forma geral, a escolha do contelido a ser ensinado deve sempre estar voltada para a
formagéo do cidaddo consciente de sua realidade e sujeito capaz de compreender,

atuar e transformar o seu mundo.

Trazemos, mais uma vez, uma contribuicdo de Passini (2007, p. 38): “[...] ndo ha
conteddo sem forma para expressé-lo, assim como ndo ha forma sem contetdo para
expressar’. A forma, para Passini, “[...] utiliza o conhecimento construido e as

ferramentas da inteligéncia de que o aluno dispde para avangar no conhecimento”.
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Acerca dessa questéo, Cavalcanti (2005) considera que, para que o trabalho com o
conteddo geografico se torne instrumento do pensamento do aluno é fundamental
que haja comunicagdo em sala de aula; que essa comunicac¢éo esteja voltada para a
busca de significados; e que o professor considere a experiéncia e o conhecimento
do seu aluno, extrapolando-as, buscando a generalizacdo dos conceitos e criando
condi¢cdes para que o aluno seja despertado para o entendimento dos sistemas
conceituais. Essa autora chama a atencéo para a importancia de se trabalhar com
dimensdes da formagdo humana, como a emocional e a social, indo além dos

conteludos conceituais.

A esse respeito, Passini complementa que o professor deve incentivar discussdes
entre/com os alunos e se aproximar dos mesmos como seres humanos, e nao
apenas ser aquele que despeja contetido. Essa autora acrescenta que, para ensinatr,
deve haver um método, e esse se refere “[...] a forma como se pretende trabalhar
um contetdo para atingir um objetivo [...]", incluindo “[...] a escolha dos recursos
didaticos e a dindmica da aula” (PASSINI, 2007, p. 101).

3.2.2 - COMO PERCEBER E COMO UTILIZAR A GEOGRAFIA?

“[...] precisamos acabar com o processo de sub-
educacdo no qual somos formados, reformando o
pensar e o agir dos homens.”

Aluna egressa do Ensino Médio (2004)

Para nos, a Geografia é também uma disciplina que trata da dinAmica cotidiana das
sociedades humanas de qualquer espago em qualquer tempo. Portanto, por ser
dindmica, nao deve ser compreendida apenas como enciclopédica, que se aprende

nos bancos escolares sem significado e aplicabilidade para a vida.

Entendemos que essa Geografia que se ensina/aprende tem que se prestar a

alguma finalidade na vida do sujeito. Os conceitos desenvolvidos, as habilidades e
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as competéncias necessitam ser bem plantadas em fundamentacdes tedricas e
cientificas, e o seu processo de ensino deve ser formatado para desenvolver no
aluno a capacidade de articular conhecimentos, com o fim de se chegar a

aprendizagem para a vida pratica.

Dessa forma, com a finalidade de investigar as capacidades intelectuais
desenvolvidas no aluno, através de determinado contetdo, utilizamo-nos dos
conteddos de astronomia e cartografia objetivando verificar qual o uso que esses

sujeitos fazem desses saberes.

Para isso, fizemos 0s seguintes questionamentos: vocé consegue identificar a
localizacdo (geogréfica/cartografica) da China no espaco mundial? Em seguida:
vocé consegue visualizar mentalmente a localizagdo geogréfica (de continente) dos
demais paises participantes das Olimpiadas/2008? — Obtivemos o0s seguintes

Y

resultados: quanto a primeira pergunta, 77,19% dos alunos atuais e 100% dos

alunos egressos responderam que sim; quanto a segunda, 87,72% dos alunos

atuais e 98,41% dos alunos egressos afirmaram ter essa nogéo espacial.

Consideramos que a habilidade cartografica requer um estudo sistematico e
orientado de cartas e mapas. E importante, na Geografia, que o aluno saiba lidar

com essa linguagem.Ela forma um dos pilares dessa disciplina.

Quando afirmam conseguir visualizar mentalmente a localizacdo dos paises
participantes desse evento, esses alunos e ex-alunos estédo se utilizando de uma
funcdo mental que € comandada pela linguagem de simbolos — a cartografica —,
articulada a formacdo de conceitos. Segundo Luria, “[...] a linguagem carrega
consigo os conceitos generalizados, que séao a fonte do conhecimento humano [...]”
(2006, p. 26).

E fundamental, durante o processo escolar, que o aluno seja estimulado ao
desenvolvimento das diferentes formas de linguagem, especificamente na
Geografia, quanto a linguagem cartogréfica. Vigotsky afirma que “a aprendizagem
escolar orienta e estimula processos internos de desenvolvimento [...]" (VIGOTSKY,

2006, p. 109), e que, durante o processo educativo, o professor precisa estar atento
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para identificar o aparecimento e o0 desaparecimento dessas linhas de

desenvolvimento da aprendizagem do aluno.

Ainda de acordo com Vigotsky (2006), ao falar da aprendizagem especializada, 0s
elementos comuns materiais e 0S processos comuns permitem que a aprendizagem
especializada influa sobre o desenvolvimento. Segundo ele, somos governados
pelos hébitos. Assim, o desenvolvimento de vérias capacidades especificas e
independentes reflete diretamente sobre o intelecto, pois o desenvolvimento deste
depende do material sobre o qual tal capacidade opera. Ao desenvolver o intelecto,
a partir de determinada funcdo ou atividade especifica, este influi sobre o
desenvolvimento de outras fungcbes e atividades, mas somente se essas

apresentarem elementos comuns entre si.

Assim, para entendermos como o aluno € capaz de perceber, articular e utilizar os
conhecimentos geograficos questionamos se compreendiam por que num pais como
a China as informag0es veiculadas séo censuradas: 49,12% alunos atuais e 84,12%
dos alunos egressos afirmaram compreender tal questdo. Nossa escolha pela China
deveu-se ao fato de que, no momento em que aplicamos o questionario, tinha

acabado de acontecer, naquele pais, as Olimpiadas/2008.

Na sequéncia, pedimos que justificassem suas afirmativas. Obtivemos respostas
expressas de formas variadas, mas girando em torno de uma idéia comum — o
modelo politico adotado. No dizer de alguns alunos do curso Técnico Integrado, as
causas mais comuns a essa censura estdo no fato de o pais ser socialista, de
politica comunista “fechada”, com regras muito rigidas, censurando a liberdade de
expressdo. Outra questao exposta é que tal agdo tem por objetivo evitar que alguma
critica ao pais ndo chegue a populacéo, evitando até conflitos com o governo. E
também, a idéia de que sO interessa ao pais mostrar o lado positivo da nagéo e

manter o controle sobre a populagéo.

Para os alunos egressos do Ensino Médio, as respostas giraram em torno das
mesmas idéias, de que ha um controle por parte do governo comunista ditador sobre
a populagao, exercendo um rigor sobre as informagdes, veiculando somente as que

sdo do interesse daquele governo. Acrescentam que o0 governo chinés impede a
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publicagdo de qualquer informagdo que possa por em questdo a ditadura e a forma

como o pais é governado.

Vemos como relevante trazer algumas falas desses sujeitos a esse respeito:

“O regime politico chinés promove a censura dos meios de comunicacao
nacionais e estrangeiros visando um controle sobre as informacfes que
mostrem a real situacao politico—social da China, como a grande pobreza
presente no interior do pais e as graves violacdes de direitos humanos
praticados pelo governo. Privando a liberdade de cada individuo, eles se
asseguram de uma possivel revolta da populacéo e posterior, quem sabe,
guerra civil no pais, o que abalaria 0 poder mantido pelo governo. (aluno
egresso do Ensino Médio, 2006)”

No dizer dessa ex-aluna:

“Ha um processo histérico que indica o auge, guerra fria, época de Mao
Tse Tung que comandou um regime de partido Unico perseguindo a
populacdo. Apesar de Deng Xiaoping criar as zonas econdmicas, a China
continua com um regime um tanto fechado, proibindo a populacdo a ter
acesso a certos sites, e muitas outras barbaridades que contrapfem a
liberdade. Ou seja “a China € um pais socialista de mercado”. (aluna
egressa do Ensino Médio, 2007)”

Uma resposta confronta a idéia comum expressa aqui. Para outro ex-aluno, a causa

esta no povo e em sua cultura, e ndo no governo e no regime. Em suas palavras:

“Devido a etnia e cultura daquele determinado povo, nem tudo que é
normal la é em outros paises. Por isso, fica restrito algumas informacfes
(aluno egresso do Ensino Médio, 2005)”

“Por se tratar de um pais com cultura predominantemente tradicional, onde
por muitos anos predominaram sistemas fechados e opressores. (aluno
egresso do Ensino Médio, 2005)”
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A esse mesmo item questionamos se compreendem por que um pais empenha seus
esforgcos para sediar um evento como as Olimpiadas: 84,21% alunos do curso

Técnico e 88,88% ex-alunos do Ensino Médio afirmaram compreender tal questéo.

Em suas justificativas os alunos atuais, do curso Técnico, relataram as seguintes
questdes: ganhos econémicos com o turismo; divulgagéo da cultura; reconhecimento
internacional do pais; fortalecimento da politica e esporte local; geragdo de emprego;
projecdo econbmica no mundo globalizado e o legado deixado, como estadios,

moradias, entre outros.

Para os ex-alunos, o que justifica tal esforco é ganhar credibilidade mundial,
exibindo grandes obras e a capacidade produtiva do pais; aproximar oS povos;
mostrar para o resto do mundo sua histdria e sua geografia; a seriedade como o
esporte e os atletas sdo tratados nesse pais; o desejo de mostrar-se melhor que os
outros (nacionalismo); construgdes de obras que visam ao turismo, posteriormente e
durante o evento, que promovem entrada de capital; ganhar destaque e influéncia na
comunidade internacional; sinal da prosperidade econdmica; “mascarar” problemas

politicos e sociais internos.

No dizer de um aluno egresso:

“Com o grande crescimento econdmico da China decorrente da rapida
industrializacdo desde a mudanca econbmica do pais, de economia
planificada a economia de mercado, eleva a cada ano a importancia do
pais no cenario internacional. Recordo-me que, quando ingressei no
CEFETES, a China era a 72 ou 8% economia do mundo. Hoje ela é a 42
maior economia e deve ultrapassar a Alemanha em breve. Portanto, o pais
gue ja é conhecido pela invasdo dos mercados internacionais com seus
produtos industrializados também deseja a visibilidade internacional de sua
cultura e progresso, aspectos imprescindiveis para um pais que, segundo
muitos, em cerca de 20 ou 30 anos tornar-se-4& hegeménica, situacédo
ocupada pelos EUA atualmente. (aluno egresso do Ensino Médio, 2005)”

Quando questionados se compreendem por que atletas de determinados paises,
como os EUA, chegam tantas vezes ao padio, 89,47% dos alunos do curso Técnico
e 96,82% dos egressos responderam compreender tal questdo. Quanto as

justificativas, as respostas giraram em torno das mesmas idéias: a seriedade com
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que o esporte é tratado naquele pais, com melhor treinamento; mais ajuda do
governo; melhor qualidade de vida e de tecnologia; maior incentivo e investimento
financeiro; grandes investimentos nas escolas para a formacdo de atletas;

investimentos do pais em projetos e em infraestrutura de centros esportivos.

O que diz um ex-aluno a essa questao:

“Os EUA tém um sistema de educacao no qual o esporte tem muita
importancia. E por ser uma sociedade movida a meritocracia, destacar-se
nos esportes significa muitas vezes uma vaga nas universidades, por
exemplo. Além disso, ha infra-estrutura e patrocinio suficiente para treinar
atletas por anos para tornarem-se os melhores. O desenvolvimento do
esporte na infancia e no ambiente escolar também explica os bons
resultados obtido por Cuba, que tem PIB, populagcdo e territorio
significativamente menores. (aluno egresso do Ensino Médio, 2005)”

Ainda questionamos aos sujeitos desta pesquisa se entendem por que a cidade de
Pequim é tédo poluida: 80,7% dos alunos do curso Técnico e 85,71% dos egressos
do Ensino Médio responderam positivamente a essa questdo. Quanto as
justificativas, tivemos: a grande quantidade de industrias e o alto desenvolvimento
daquele pais; ao fato de a mao-de-obra ser barata; ao mau planejamento da cidade;
ao processo rapido de urbanizacéo e falta de esforgo para evitar a poluicdo; pouca
vegetacao; forte aglomeracdo de pessoas, consequentemente, de automoveis; 0 uso
do carvdo mineral como fonte de energia; intenso processo produtivo; pouca

consciéncia ecologica e a fragilidade das leis ambientais.

E claro que ndo queremos aqui questionar, em termos geogréficos, a validade ou
ndo dessas respostas, mas podemos observar que algumas das justificativas dadas
passam por entendimentos que sdo especificos, mas que também s&o gerais. Ou
seja, esses sujeitos se utilizaram de um conhecimento comum, que poderia ser
aplicado a outros determinados espagos, para justificar uma questédo de um espago
especifico. Essa é uma articulagdo mental utilizando-se do conhecimento geogréfico
l6gico e da analogia espacial. Callai considera que € importante que o aluno
desenvolva um olhar espacial. Esse olhar “[...] supde decodificar as a¢fes sociais

humanas a partir das marcas produzidas por esta” (CALLAI, 2006, p. 94).
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O que pretendemos é afirmar que as sociedades humanas produzem o espaco que
ocupam a partir das suas necessidades, da sua cultura e histéria. Assim, cada lugar
possui uma identidade que lhe constitui. No entanto, em tempos de Globalizagéo,
caracteristicas semelhantes, relativas a varios fatores (econémicos, ambientais,
culturais, etc.), sdo comuns a diferentes espacos. Callai ressalta que o ato de fazer
andlise geografica a partir da “[...] dimens&o histérica favorece a percepcdo dos
significados de cada lugar para além das aparéncias e encaminha & compreenséo
da realidade espacial como resultado de processos sociais da humanidade”
(CALLAI, 2006, p. 99).

Quando tratamos de um assunto que é comum a espacos diferentes, podemos
generalizar os conceitos para analisar situacbes que apresentam aspectos
semelhantes entre si. Essa capacidade de andlise requer uma consciéncia espacial,
ou seja, que o aluno aprenda a pensar a partir do confronto do seu saber com o
saber do professor e das producdes de autores. Dessa forma, o aluno podera
estabelecer analogias a partr do que observa enquanto construgdo e

comportamento da propria sociedade na qual vive.

Na sequéncia, questionamos se entendem por que podemos acompanhar, ao vivo,
0s eventos esportivos mesmo nao estando na China: 96,49% dos alunos do curso
Técnico e 100% dos alunos egressos responderam entender tal questao. Para esses
alunos, das duas modalidades de cursos, as justificativas a esse item circularam em
torno das seguintes idéias: desenvolvimento da tecnologia dos satélites artificiais;

transmisséo via TV, internet, globalizagéo, etc.

Entendemos que a escola e o professor devem estar preparados para atuar em uma
realidade de mundo em constante processo de mudanga tecnoldgica. Assim
considerando, deter o conhecimento, ou pelo menos estar aberto a essa nova
realidade, no que se refere a forma da linguagem tecnolégica, e/ou ainda reconhecé-
la como existente, torna-se cada vez mais necessario para se estabelecer um canal
aberto de didlogo entre professor e aluno. Nesse contexto, complementando, cabe
ao professor tornar-se parceiro do aluno na assimilagdo e compreensdo de tais

inovagoes.
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Passini afirma que em tempos de tecnologia digital € importante que o professor
esteja preparado para formar o “[...] cibercidaddo, aquele que se utiliza das
ferramentas eletrbnicas para construir pensamentos, reorganizar idéias, utilizar o
proprio pensamento nas tarefas de compilagdo de textos prontos [..]" (PASSINI,
2007, p. 83).

Para nés, é importante que o professor considere que muitos de seus alunos tém
acesso a essas novas tecnologias. Neste item de investigacdo, a partir dos
resultados obtidos podemos perceber que, além do acesso a essa tecnologia, esses
sujeitos compreendem o seu funcionamento e a sua finalidade. Nossos sujeitos séo
frutos de uma sociedade tecnolégica, considerando a faixa etaria dos mesmos, e
muitos deles conhecem mais (e/ou melhor) do que a maioria dos professores como

7

trabalha todo esse aparato tecnoldgico. Por isso, € importante que o professor
estabeleca parceria com o0 seu aluno também nesse aspecto, objetivando

desenvolver a capacidade de adequar conteldo e método a essa nova realidade,

z

quando se apresente necessario, visando sempre @& aprendizagem e o

desenvolvimento do aluno.

3.2.3- POR QUE APRENDER?

“Tendo em vista que a Geografia € uma disciplina
importante para a formacgéo tanto do mundo quanto
da visdo de mundo que o ser humano deve ter, a
aprendizagem ndo se restringe apenas a um
campo. Dessa maneira, é possivel relacionar o
conteldo aprendido ao fazer uma viagem e
perceber a paisagem [...], bem como podemos
encontrar a Geografia também nas discussfes
politicas e na organizagdo do mundo atual
(multipolaridade, globalizagéo [...]).”

Aluna egressa do Ensino Médio (2006)

Tendo em vista a relevancia da aplicacdo préatica do conhecimento adquirido em sala
de aula, consideramos fundamental, nesta investigacdo, compreender como se

processa nha vida cotidiana do aluno os conhecimentos geograficos adquiridos.
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Assim, neste item, nosso objetivo foi o de aprofundar a investigagdo quanto ao uso e
e importancia da aprendizagem em Geografia na vida pratica dos nossos sujeitos,

para o que, apresentamos 0 questionamento constante da Tabela 9 abaixo.

Tabela 9 — Uso e importancia da aprendizagem em Geografia (outubro/2008)
SUA APRENDIZAGEM EM GEOGRAFIA TEM LHE AJUDADO A: (%)

TEMAS ALUNOS/CURSO MUITO BASTANTE POUCO NADA
Discutir sobre T. L. 15,8 49,12 33,33 1,75
temas diversos
em um bate-papo E. M. 38,10 47,62 127 1,58
com amigos
Fazer leitura T. L 21,05 56,14 22,9 -
cartografica E. M. 38,09 36,5 20,64 4,77
Interpretar T.1 42,1 50,8 7,01 -
mapas, graficos E. M 44,44 46,03 9,53 -
e/ou tabelas T ! ! !
Localizar-se no T. L 24,56 61,41 14,03 -
espaco percorrido
por vocé E. M. 38,09 42,86 19,05 -

cotidianamente

Técnico Integrado (T.l.)
Ensino Médio (E.M.)

Como tratamos, nesta questdo, de dois itens especificos: um de formacdo de
conceitos e articulacdo de conhecimentos, e outro, de conhecimento cartografico,

entendemos adequada uma analise diferenciada dos resultados aqui obtidos.

Tratando-se do primeiro item, observamos que, para os alunos egressos do Ensino
Médio, a habilidade adquirida em Geografia, sobre conceitos e conhecimentos
gerais, foi mais significativa do que para os alunos atuais, do curso Técnico
Integrado. O desenvolvimento de tal habilidade tem ajudado, com mais énfase, a
socializagéo e a integragcdo desses sujeitos nas discussdes dentro do grupo que
frequentam. Nao estamos, de forma alguma, desconsiderando, em nossa analise, a
diferenca de caminhada académica que existe entre esses dois grupos, fato que
pode explicar a maior facilidade dessa socializagdo e integragdo para os alunos

egressos do Ensino Médio.
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Por outro lado, ao se tratar da questéo cartogréafica, podemos observar que ndo ha
muita diferenca de resultados, comparando os niveis de curso, quanto ao
desenvolvimento das habilidades cartograficas. E importante ressaltar que o
conteddo de cartografia é assunto fundamental no curso Técnico Integrado em

Construcgao Civil, sendo este estudado dentro de um médulo inteiro.

Concordamos com Castrogiovanni (2006) quando afirma que a compreenséo do
espaco esta diretamente associada a contemporaneidade do individuo, de acordo
com a fase de vida de cada um, ligado ao desenvolvimento cognitivo. Adicionamos a
esse pensamento a questdo sociocultural e histérica na qual o individuo esti

inserido.

Ainda segundo esse autor, as ferramentas cartograficas devem ser entendidas como
representagcdes sociais de um determinado espago real nos quais estédo
representados elementos que compdem o espaco. Essas representagdes se utilizam
de uma linguagem cartogréfica de simbolos como forma de comunicac&o. Entender
tais representagfes requer dominio dessa linguagem. Castrogiovanni acrescenta
que “é fundamental no ensino de Geografia que o aluno aprenda a fazer uma leitura
critica da representagdo cartogréfica, transpondo suas informagBes para 0 uso
cotidiano” (CASTROGIOVANNI, 2006, p. 38-39)

A esse respeito, Callai (2006) escreve que, ao desenvolver habilidades de ler
mapas, o0 aluno tera desenvolvido habilidade de lateralidade; orientagcdo; sentido de
referéncia em relacéo a si e aos outros, e o significado de distancias e de tamanhos,

pois ele dependera dessas habilidades para fazer leitura cartografica.

Do nosso ponto de vista, a habilidade de ler mapas, tabelas e gréficos esté
diretamente ligada ao desenvolvimento da capacidade de leitura e interpretacéo de
uma linguagem que é representada por simbolos, o que é fundamental como
ferramenta geogréfica, pois, a nosso ver, a cartografia constitui um dos pilares da
Geografia. Passini acrescenta que “[...] A Geografia e a Cartografia ttm como objeto
de investigagdo o espaco [...] a utlizagdo de diferentes linguagens melhora a

significagdo do espacgo geogréfico [...]” (PASSINI, 2007, p. 147).
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3.2.4 - ARTICULAR CONHECIMENTO ACADEMICO COM O CONHECIMENTO
DO SENSO COMUM: QUAL A APLICABILIDADE?

[...] Nossa opinido pode ser consensual ou
divergente. Faz-se necessario, no entanto, que [...]
seja respeitada.

Aluna egressa do Ensino Médio (2004)

Compreender a relevancia da Geografia na formag¢ao do aluno e o uso que ele faz
desse saber constitui um dos nossos objetivos neste trabalho. Portanto, com o
interesse de alcancarmos tal propdsito, e de investigarmos como nossos sujeitos
articulam os conhecimentos do senso comum com o0 académico, utilizamos o
conteudo geogréfico de localizag@o espacial, por entendermos ser este um contetdo

geogréfico base. Assim, fizemos o seguinte questionamento:

Tabela 10 — Conhecimento académico e do senso comum
QUANDO SE ENCONTRA EM UM DETERMINADO LUGAR, O QUAL NUNCA

ESTEVE ANTES, VOCE: (CONTINUA)
ALUNOS/CURSO (%)
TEMAS T. L E. M.
Consegue se deslocar com facilidade 28,07 36,5
Toma alguns pontos (construgdes, 91,22 87,3

aspectos naturais, nomes de ruas, e
outros) como referenciais de

localizacao

Orienta-se através de um mapa 12,28 20,63
Encontra dificuldades de deslocamento 24,56 22,22
Sente-se perdido(a) 14,03 7,93
Orienta-se a partir de informacoes 82,45 84,12
solicitadas a outras pessoas.

Orienta-se pelo Sol 7,01 11,11
Nunca passou por essa experiéncia 5,26 1,58

Técnico Integrado (T.I.)
Ensino Médio (E.M.)

Observamos, neste item, que a maioria dos sujeitos desta pesquisa se utiliza de

conhecimentos do senso comum para se localizar no espago percorrido tomando
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como referenciais objetos naturais e/ou culturais, além de se utilizarem da

comunicagao verbal como ferramenta de orientagao.

E do nosso entendimento que essa forma de se orientar no espago percorrido € um
processo natural e faz parte da pratica cotidiana da maioria das pessoas, tendo elas
passado ou ndo pelos bancos escolares. Portanto, € fundamental que o professor,
em especial o de Geografia, considere tais conhecimentos do senso comum e ajude
o aluno no processo de desenvolvimento e aprendizagem, a partir de bases

tedrico/cientificas.

Nessa relacdo de pratica/teoria/prética, e ainda com a finalidade de alcangar o nosso
objetivo, exposto anteriormente, questionamos sobre o grau de importancia que é
dado por nossos sujeitos aos assuntos discutidos nas aulas de Geografia, e a

repercussao disso para a postura cotidiana de cada um.

Os resultados obtidos neste item nos permitem refletir sobre o compromisso, a
importancia e a responsabilidade do professor quanto ao contetdo, no momento de
trabalha-lo na sala de aula. Possibilitam, igualmente, observar o que o conteudo e a
metodologia utilizada pelo professor representam para o aluno, relativo a aplicacao
da atitude de aprendizagem e desenvolvimento no seu cotidiano. Com isso, a
construgdo da aprendizagem torna-se mais relevante, por facultar ao aluno o uso

dos saberes adquiridos, que lhes concede mais importancia e significado prético.

Tabela 11 — Conhecimento académico e uso cotidiano

QUAL SITUACAO DESSAS VOCE VIVENCIOU? (%) (continua)
TEMA ALUNO/ Muitas Poucas Nunca
CURSO vezes vezes
Discutindo em casa sobre T. I 47,36 43,86 8,78
determinados assuntos
desenvolvidos nas aulas de E. M. 58,74 39,68 1,58

Geografia, a fim de que seus
familiares compreendam melhor o
assunto em discusséo

Procurando aprofundar os T. L 43,86 54,39 1,75
conhecimentos sobre determinados
temas desenvolvidos nas aulas de E. M. 46,03 53,97 B

Geografia
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QUAL SITUACAO DESSAS VOCE VIVENCIOU? (%)
(final)

Associando o conteudo que esta T.|I. 73,68 24,57 1,75
sendo trabalhado pelo professor

na aula de Geografia com algo E. M. 88,89 11,11 -
que Vvocé conhece ou ja ouviu

falar

Dando mais sentido a T. L 80,8 19,29 -
determinados assuntos que vocé

conhece e/ou ja ouviu falar a E. M. 82,56 15,86 1,58

partir do momento que o

professor de Geografia o

desenvolve em sala de aula

Questionando-se sobre qual a T.I. 49,12 45,62 5,26
finalidade, para sua vida, de

determinados assuntos tratados E- M- 49,21 49,21 1,58
nas aulas de Geografia

Com vontade de abandonartudo T. 1. 7,01 43,86 49,13
em fungao de considerar o
contetido desenvolvido nas aulas
de Geografia chato e sem

finalidade
Técnico Integrado (T.I.)
Ensino Médio (E.M.)

m
=

25,4 74,6

7

Outro dado relevante, que levantamos neste item de investigagdo, € o grau de
importancia que o aluno atribui & consideragcdo dada pelo professor aos seus
saberes adquiridos no cotidiano; e que, ao ensinar, o professor estabele¢ca analogias
entre esses saberes e o conhecimento cientifico. Ainda observamos que o0s
conceitos desenvolvidos em sala de aula tornam-se mais significativos quando os
alunos conseguem estabelecer alguma relagdo entre conhecimento
académico/cientifico com aquilo que conhecem e/ou associam com o seu espaco de
vivéncia, num processo interpsiquico. Para Luria (2006), os processos interpsiquicos
se desenvolvem através da constante mediagdo dos adultos, agentes externos

mediadores do contato do sujeito com o mundo.

Usamos desse pensamento de Ldria para analisar por que, para nossos sujeitos, a
mediacdo entre conhecimento académico, desenvolvido pelo professor, e o0
conhecimento do senso comum, do aluno, é significativo para o seu processo de
aprendizagem. A medida que o conhecimento se desenvolve dentro de cada sujeito,

a capacidade de andlise e julgamento transforma-se num processo interpsiquico. O
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autor acrescenta que “[...] é através desta interiorizacdo dos meios de operacao das
informagdes, meios estes historicamente determinados e culturalmente organizados,
que a natureza social das pessoas tornou-se igualmente sua natureza psicolégica”
(LURIA, 2006, p. 27).

Quanto a esse processo, Cavalcanti afirma que a educagédo deve sempre privilegiar
a interagdo social, buscando estabelecer uma relagéo dialdgica entre “[...] professor,
alunos e matéria de ensino [...]” (2006, p. 158). Ainda segundo essa autora, o
conhecimento geogréafico € necessario para a vida cotidiana, pois ele pode contribuir
para o desenvolvimento de vérias habilidades, como a capacidade de conhecer a
forma como estdo organizadas espacialmente as coisas, produzidas a partir de um
processo sécio-histérico-cultural, e de como se apropriar disso. Nesse processo, 0
individuo passa a ser agente capaz de construir uma geografia e um conhecimento

geogréfico.

A capacidade de articulagdo dos assuntos trabalhados nas aulas de Geografia, com
um determinado grupo, revela que, a partir do momento em que o aluno toma
consciéncia dos saberes geogréficos articulados entre o cotidiano e o cientifico,
ocorre 0 que Cavalcanti considera como uma alteracdo na sua conduta e prética
social cotidiana. Assim, consideramos que, no processo de producdo da
aprendizagem e do desenvolvimento, € fundamental que o professor considere a
vivéncia do aluno também como dimens&o do conhecimento, pois € nessa dialdgica
do homem com o mundo que o conhecimento, a aprendizagem e o desenvolvimento

ocorrem.

Para Callai (2006), o papel da escola é dar condigbes para que os conceitos do
senso comum passem por uma (re)formulagdo com/em conceitos cientificos. E
importante destacar que a capacidade de argumentacdo é fundamental para que
ocorra essa (re)formulacéo, de acordo com o0 acesso que se tem as informacgoes.

Callai ainda afirma que a construcdo de conceitos decorre de uma pratica cotidiana.

Cavalcanti (2005) considera importante que o aluno desenvolva um raciocinio
espacial que o ajude na formacdo de conceitos, especialmente 0s conceitos que

instrumentalizam um pensamento espacial. Para essa autora, a Geografia escolar
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desempenha um importante papel no processo de desenvolvimento desse
pensamento. Considera que as praticas sociais cotidianas tém uma dimenséo
espacial, na medida em que os alunos j& possuem conhecimentos geogréficos,

produzidos no senso comum, na sua relagéao direta e cotidiana com o espago vivido.

3.2.5- COMO PERCEBER A GEOGRAFIA ACADEMICA NAS COISAS DO
COTIDIANO?

“A geografia € o cenario da vida, nao tem para
onde correr. Ela possibilita entender o clima e a
paisagem de certo lugar, o sistema econémico que
vigora em nosso pais, 0 processo que gera a
concentracdo de renda e consegientemente
desigualdade social, as causas que favoreceram e
favorecem o surgimento de favelas e que contribui
para o aumento da violéncia... Enfim a geografia é
a ciéncia que explica o porqué de viver-se assim.”
Aluna egressa do Ensino Médio (2007)

Iniciamos esta parte trazendo uma contribuicdo de Damiani sobre o que entende por
cotidiano. Segundo essa autora, “o cotidiano se torna um nivel de andlise do real
importante quando a reprodugdo social atinge inteiramente a reprodugédo da vida
[...]” (2007, p. 161). Acrescenta que o cotidiano envolve tanto momentos da vida
social, os quais ndo sédo alheios nem ingénuos ao modo de produgéo capitalista,
quanto o mundo do trabalho, pois também é criado pelo modo de produgdo. No
entanto, o cotidiano, como nivel mediador entre 0 econdmico e o politico, esta
assentado no social. Dessa forma, afirma que o cotidiano “[...] amplia o universo de
andlise para tantas outras relagdes entre os individuos e grupos, inclusive
particulares, locais. Inclui o vivido, a subjetividade, as emoc¢des, os hébitos e os
comportamentos” (2007, p. 163). Para Damiani, “a vida cotidiana, mais intima, ao
mesmo tempo, situa seu lugar na sociedade global. Pela mediag&o do cotidiano no

lugar, somos levados dos fatos particulares a sociedade global” (2007, p. 164).
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Admitindo que o lugar cotidiano dos sujeitos desta pesquisa, em sua maioria, € 0
espaco das cidades, tomamos este como sendo relevante para investigarmos como
esses sujeitos percebem as coisas do urbano, associando conceitos académicos ao

seu saber de vivéncia cotidiana.

Nas cidades esta contida a maior parte das agfes das sociedades humanas na
producéo e transformacdo do espacgo. Essas séo constituidas de uma teia de inter-
relacdes historicas, econdmicas, culturais, sociais e ambientais. Local onde a
ocupacéao espacial torna-se mais limitada e as relagdes de (con)vivéncia se dao de
forma mais acirrada. Callai (2006) afirma que a cidade € o espaco onde as relacdes
humanas se acentuam e ha mais necessidade de estabelecimento de regras e

politicas publicas.

Se, por um lado, o espago é onde se estabelecem inter-relagfes mais evidentes e
mais facilmente percebidas, por outro lado, enquanto contetido escolar, como afirma
Cavalcanti (2005), a cidade é concebida para além de sua forma fisica. O campo de
compreensao da cidade, nesse caso, € também concebido como materializacdo de
modos de vida, como um espago simbdlico. Seu estudo deve voltar-se para
desenvolver no aluno a compreensdo do modo de vida da sociedade

contemporénea e de seu cotidiano em particular.

Ainda de acordo com Cavalcanti é fundamental que o aluno perceba sua cidade e
outras, a0 mesmo tempo, como resultado e condigcdo de uma determinada prética
social, o que corresponde, portanto, a determinadas formas de organizagcdo da
producdo social. Na sequéncia do que ele preconiza, cabe a Geografia abrir o
espaco de discussdo — cotidianas e cientificas — sobre as diferentes formas de

concepcao e pratica da cidade.

Para Milton Santos, a cidade € o lugar que abriga uma grande diversidade cultural,
especialmente nas grandes cidades, onde se instala uma grande diversidade de
pessoas, oriundas de lugares diferentes, carregando consigo “[...] interpretagdes
variadas e multiplas, que ao mesmo tempo se chocam e colaboram na producgéo
renovada de entendimento e da critica da existéncia” (SANTOS, 2008b, p. 172-173).
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Na Tabela 12, a seguir, trazemos alguns pontos de investigagao junto aos sujeitos

desta nossa pesquisa:

Tabela 12 — Grau de percepgao e apropriagcdo das coisas da cidade
Identifique, na escala de 0 (nada) a 4 (plenamente), como vocé percebe as
coisas da cidade (%)

ALUNOS = o:Nen  1:Rara  2:Pou  3:M  4lIntensa

TEMAS /ICURSO hum mente co uito mente
Diversidade T. I - 1,75 78,96 19,29
étnico-cultural E. M. - 1,58 19,05 41,28 38,09
Violéncia T. L 10,52 22,8 33,34 33,34

E. M. - 1,58 7,9 46,6 43,92
Poluicéo do ar T. I 1,75 12,28 33,34 35,08 17,55
E. M. - 6,34 25,39 33,34 34,93
Poluic&o sonora T.L 3,5 3,5 33,3 38,5 21,2
E. M. - 4,76 11,11 4761 36,52
Poluigéo visual T. 1. 1,75 7,01 36,85 29,83 24,56
E. M. - 3,17 25,39 39,69 31,75
Oferta de servicos T. 1. 3,5 14,04 31,58 42,1 8,78
(educacdo, saude, E. M. - 4,76 31,74 36,6 26,99
seguranca, etc.)
Espacos de lazer  T.|I. 7,01 14,04 42,2 24,56 12,28
E. M. - 3,18 38,09 42,86 15,87
Oportunidades de T. 1. 3,5 14,03 45,62 26,33 10,52
emprego E. M. - 1,58 42,86 38,09 17,47
Oferta de produtos T. I. - 5,27 22,8 49,13 22,8
E. M. - - 7,94 42,85 49,3

Técnico Integrado (T.I.)
Ensino Médio (E.M.)

Perceber a cotidianidade das coisas da cidade requer capacidade de abstragéo e
apropriagéo da realidade. Essa capacidade — abstracdo e apropriagéo da realidade
— esta diretamente relacionada com o desenvolvimento de conceitos, articulados
entre conhecimento do senso comum, adquirido pela experiéncia prépria e do grupo
social, e o conhecimento cientifico, adquirido através do desenvolvimento de
conceito. De acordo com a teoria de Vigotsky, o desenvolvimento de conceito é
imprescindivel para o conhecimento do mundo, pois desenvolve no individuo a

capacidade de categorizar o real e lhe atribuir significados.
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Quanto a relevancia do conhecimento cientifico para o desenvolvimento e a
aprendizagem, Libaneo (2004/24) ressalta a importancia do processo de
escolarizacdo como essencial na criacdo de contextos sociais para o dominio e

internalizacdo de processos mentais nos quais esta implicada a ZDP.

Compreendemos que, no momento em que o aluno é despertado para um olhar
sobre as coisas da cidade, a partir de um conhecimento académico, com conceitos
construidos e articulados, essas coisas passam a ter mais significado para ele,
enquanto a sua capacidade de agao e articulagéo nesse espaco de vivéncia passa a

ser mais bem percebido, compreendido e apropriado.

Consideramos que cada cidade apresenta caracteristicas especificas, que lhe dao
identidade, mas também muitas caracteristicas, como organiza¢do politica, social,
econOmica e de ocupagao espacial que, de modo geral, s&o comuns a muitas outras
cidades em tempos e espacos diferenciados. Compreender como se dao as

(inter)relagbes do/no espago mais imediato € importante para que o aluno

desenvolva capacidades de estabelecer relagbes entre o local e o global.

Ao tratar de questdes cotidianas e das cidades, ndo pudemos deixar de aproveitar o
momento politico das eleigbes municipais, que coincidiu com o momento da
aplicacdo da nossa pesquisa. Utilizamos esse fato para investigar o grau de
politizacdo de nossos sujeitos, bem como o de construgdo de uma consciéncia
cidada, por considerarmos essa tematica relevante no processo de construcdo de

uma consciéncia de ser/estar inserido no contexto social de forma politizada.

Concebemos como papel da Geografia — e do professor desta ciéncia — voltar-se
para o desenvolvimento de uma consciéncia politica dos seus alunos na construgdo
de uma consciéncia cidada ativa, no exercicio da cidadania plena de direitos e
deveres, na forma de perceber, se portar e se integrar ao/no espago local no qual se

situa.

Obtivemos, assim, os seguintes resultados, expressos na Tabela 13:
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Tabela 13 — Grau de politizag&o e consciéncia cidada
Sobre as elei¢cbes municipais, vocé considera (%)

POUCO NADA
ALUNOS/ IMPOR
TEMAS CURSO  TANTE IMPC%FEQTAN IMPC%FEQTAN

Conhecer a vida politica de T.I 94,74 3,5 1,76
cada candidato E.M 87,4 11,2 1,58
Conhecer as propostas de T.I 96,49 1,76 1,76
cada candidato E. M. 90,47 6,35 3,18
Conhecer as propostas dos T.I. 77,19 21,05 1,76
partidos de cada candidato E.M 71,43 25,39 3,18
Informar-se sobre as T.lI 38,59 56,15 5,26
coligacbes partidarias feitas g. M 57,15 36,6 6,34
por cada candidato/partido
Informar-se sobre a vida T.I 28,07 50,88 21,05
pessoal de cada candidato E. M. 57,15 36,6 6,34

Técnico Integrado (T.I.)
Ensino Médio (E.M.)

Esses resultados demonstram que nosSsSOS Sujeitos, apesar de muito jovens,
apresentam uma construgdo de conscientizacdo politica ao revelarem o grau de
importancia que atribuem as questdes politicas locais. Callai (2006) afirma que é
dever da escola formar educandos com valores referentes a deveres e consciéncia

politica as quais a sociedade esté organizada.

Compreendemos a importancia do desenvolvimento de uma consciéncia cidada para
o (re)conhecimento dos direitos e deveres que cada individuo, 6rgdo ou entidade
ocupa dentro da sociedade. Surge, dai, a responsabilidade da educac¢éo, de
trabalhar com o aluno através dos conteldos escolares, a fim de que nele se
desenvolva tal consciéncia. Cavalcanti (2006) destaca que é papel da Geografia,
para um exercicio pleno da cidadania, formar cidaddo consciente do seu papel de

estar no mundo em que vive.

Quanto a esse tema, Milton Santos afirma que a “[...] possibilidade de cidadania
plena das pessoas depende de solugbes a serem buscadas localmente [...]”
(SANTOS, 2008, p. 113), anotando ainda, que o lugar é a base geografica dessa
construgéo, pois é o espaco de exercicio da existéncia plena. Adverte, contudo, que

estamos longe da concretizagdo desse ideal.
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Jé dissemos, em algum momento, neste trabalho, que, para conhecermos o global é
importante conhecermos o local, e vice-versa, pois um esté carregado do outro. Com
0 objetivo, entdo, de investigarmos de que forma nossos sujeitos percebem essas
duas dimensdes de espago, a forma como essas se inter-relacionam e como
exercem influéncia em suas vidas, questionamos sobre a percepgao que tém do

capitalismo nas coisas do cotidiano.

Entre as respostas dadas, algumas foram comuns aos dois grupos de alunos, como
o poder dado ao dinheiro; a concorréncia; a oferta de produtos cada vez maior; o

consumismo e a desigualdade social.

Algumas respostas foram especificas dos alunos atuais, do curso Técnico Integrado:
0s pregos das mercadorias, com destaque para o monopdlio e os elevados pregos
dos alimentos da cantina da escola; a liberdade de escolha dos produtos em fungéao
da grande oferta e variedade dos mesmos; as ofertas de produtos e propagandas
para incentivar o consumo; 0S impostos e a burocracia; a pobreza, a fome; a
existéncia de empresas privadas; a ganancia das pessoas; empréstimos com juros

altos; a crise financeira atual que afetou o0 mundo todo.

Outras foram especificas dos ex-alunos do Ensino Médio: o descaso com a saude
publica; a busca da lucratividade; as relacdes de poder dentro de instituicbes em
geral; a moda; os altos precos dos produtos e o trabalho assalariado. Para esses, o
capitalismo é percebido na hora de pagar as contas mensais, como aluguel, agua e

luz, ou mesmo nos gastos com lazer.

Acrescentam que o sistema pode ser percebido, também, na ganancia de certos
paises, em fatos relatados pela midia, mesmo que de forma ndo muito explicita; ou
até mesmo na convivéncia diaria, como a compra e venda de produtos e servicos;
no acumulo de dividas gerado pela facilidade de aquisicdo dos bens de consumo; na
livre concorréncia; na valorizagdo dos bens materiais e do poder de compra; no

status e nos cartéis formados pelos postos de gasolina.
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Destacamos, a seguir, a fala de um ex-aluno, que expressa a forma como o

capitalismo gera uma mudanga no comportamento pessoal do individuo:

“A correria do dia a dia por melhores resultados seja na sala de aula, no
emprego ou no estagio, vocé tem que sempre estar melhorando em
relacdo ao que faz.” (aluno egresso do Ensino Médio, 2005).

Se ha uma evolugdo tecnoldgica, um aumento da concorréncia, um aprimoramento
da qualidade, essas ndo sdo exigidas apenas para os produtos e servicos. Ha,

também, uma exigéncia quanto a qualidade da m&o-de-obra que executa tais

servigos. H4 uma selecdo dentro do mercado.

No relato a seguir, observamos que ha, por parte deste ex-aluno, uma percepgao
clara da desigualdade socioecondmica, ao observar o acesso que cada um tem ao
meio de transporte, do qual se utiliza no cotidiano, e as marcas do capitalismo
expressas nas propagandas. Assim ele se exprime, fazendo referéncia a Terceira
Ponte (seu nome oficial € Ponte Deputado Darcy Castello de Mendonca e liga a

cidade de Vitéria a Vila Velha, ambas no estado do Espirito Santo):

“A terceira ponte pela qual passo todos os dias, pois nela ha muita
propaganda, caracterizando a concorréncia das empresas, a desigualdade
entre um Onibus lotado e as pessoas que tém condi¢do de ter um carro e
chegar ao seu trabalho com conforto.” (aluno egresso do Ensino Médio,
2006).

No relato seguinte, podemos observar que ha um destaque aquilo que ele considera

como positivo dentro do capitalismo.

“A livre iniciativa das pessoas em abrir seu proprio negécio, a grande
diversidade de produtos oferecidos e boa qualidade dos mesmos [...].”
(aluno egresso do Ensino Médio, 2007).

Na fala de outro ex-aluno:
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“[...] o comportamento, principalmente de meus colegas, é de extrema
preocupacdo com o mercado de trabalho, no qual cada um faz o possivel
para ser o melhor e pouco se importando com a coletividade. A busca
incessante pelo lucro, a importancia cada vez maior ao privado em
detrimento do publico e o fascinio pelo status e pela ostentacdo de marcas
também estao presentes. Tudo isso me faz lembrar que eu vivo em uma
sociedade capitalista.”(aluno egresso do Ensino Médio, 2005).

Em suas vivéncias, esses sujeitos vao (de)codificando sinais, fatos que os leva a
associar o real com os conceitos desenvolvidos na escola, especialmente nas
disciplinas sociais e humanas, enquanto aprendizagem escolar.

Cavalcanti (2005) afirma que o conceito formado pelo aluno é resultante de um
processo de mediacdo do professor ao trabalhar com a linguagem geogréfica,
propiciando negociagao/apropriagdo de significados. Essa autora acrescenta que a
experiéncia pedagogica nos ensina que o ensino direto de conceitos sempre se
mostra impossivel e estéril. Nesse processo, 0 aluno ndo assimila o conceito, e sim
a palavra, captando mais a memoria que o pensamento, tornando-o impotente no

emprego consciente do conhecimento assimilado.

Essa autora, ao falar da idéia de Vigotsky no processo de formacdo de conceitos,
destaca que, para formar conceitos via escolarizagdo, é preciso considerar as
especificidades e as relagdes existentes entre conceitos cotidianos e conceitos
cientificos. No dizer de Cavalcanti, ainda fazendo uma referéncia ao pensamento de
Vigotsky, esses dois niveis de conceitos — espontdneos e ndo espontaneos — se

relacionam e se influenciam constantemente, constituindo um Unico processo.

Para Cavalcanti (2005), um dos principais pontos de preocupacéo de Vigotsky é a
compreensdo da forma como o sujeito constrGi os conceitos, sendo que suas
consideragbes a esse respeito constituem uma grande contribuicdo de seu
pensamento para o ensino escolar — a formagédo de conceito, através do uso do
signo, é resultado de uma atividade complexa em que todas as fungfes intelectuais

béasicas tomam parte.
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3.2.6- PARA O JOVEM, QUANTO IMPORTA AS COISAS DO LOCAL?

“Colocar a disposicdo da comunidade uma
ambulancia, aumentar/melhorar o horario de
Onibus, melhorar o calcamento e um projeto de
arborismo.”

Aluno do curso Técnico Integrado (3° médulo).

Em muitos momentos, neste trabalho, abordamos a importancia que atribuimos ao
local. Assim, em nossa investigacdo, como forma de compreender como NOSSOS
sujeitos percebem e se importam com as coisas do local, da comunidade,
qguestionamos o seguinte: Das coisas que vocé percebe em sua comunidade, o que

Ihe incomoda mais? Especifique:

Obtivemos como respostas, comuns aos dois grupos aqui investigados, que as
questbes mais percebidas sdo as péssimas condicdes no setor da salude; mé
distribuicdo de renda; desigualdade social; a falta de espagos para o lazer; a

violéncia; a corrupgédo politica e o lixo nas ruas.

Alguns outros itens, que separamos como especificos dos alunos do curso Técnico
Integrado, perpassam pela percep¢éo das questfes socioculturais, como o egoismo
dos cidaddos; envolvimento com drogas; a falta de convivio comunitario;
preconceito; o analfabetismo e a ignorancia; a indiferenga e a banalizagdo dos fatos,

como a violéncia e outras coisas do tipo, e a falta de consciéncia ecolégica.

Ainda pudemos selecionar, nas falas deste grupo de alunos, questbes de ordem
politicoadministrativa, como a falta de infraestrutura; o poder de decisdo politica
concentrada; a falta de interesse real do governo de cuidar dos problemas sociais; 0

mau cheiro da cidade; a iluminag&o precaria e a falta de rede de esgoto.

Entre as respostas dadas pelos alunos egressos do Ensino Médio estdo questdes de
ordem sociocultural, tais como: a falta, muitas vezes, de nog¢do de cidadania (parar
na faixa de pedestres, por exemplo); a futilidade, ou seja, a ndo-preocupagédo na

formacao cidada e o direcionamento de todas as atencdes a satisfacdo pessoal; e a
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ndo-percepcdo do outro como sujeito ativo e de direitos na sociedade, nos varios

ambientes sociais.

Tratando-se de questdes de ordem econdmica e politica, alguns desses alunos
egressos destacaram: mais op¢des de comércio; padaria, entre outros; transporte
muito demorado; o abandono nas instituicbes publicas: escolas, hospitais,
bibliotecas e outras entidades publicas sob dominio do governo, com poucos
recursos e com funcionarios mal treinados; o manejo das terras usadas para a

agricultura, feito de forma errada.

Callai (2006, p. 107), ao falar da acéo da globalizagc&o sobre os lugares, afirma que
“um lugar é a reproducgdo, num determinado tempo e espaco, do global, do mundo
[...]". Acrescenta que essas “[...] relagbes s@o pautadas por interesses (politicos,
econdmicos, sociais, ambientais) e ndo por proximidade [...]". Assim, entender como
o lugar funciona € importante para que se possa, ao estabelecer relacdes de
comparagdo, compreender como Se concretizam 0s processos globais. Esse
processo nos permite compreender a dinamica da sociedade e da natureza em

outras escalas de tempo e espaco.

Contudo, essa autora destaca que as caracteristicas de cultura e de identidade,
peculiares de cada lugar, tendem a se contrapor ao processo de homogeneizagéo
caracteristico da Globalizagdo. Para ela, o bairro faz parte de um contexto da
cidade, sendo importante para o aluno conhecer a realidade vivida por ele no seu

cotidiano, o que facilita a compreenséo das suas representagdes e complexidades.

Callai ainda acrescenta que, ao estudar o particular — o local — tem-se que
considerar a perspectiva na dimensdo do espago, pois esse é o resultado de “[...]
fendmenos sociais, naturais e da relacdo da sociedade com a natureza. O que
acontece na vida de uma sociedade acaba criando marcas no espago, e por sua

vez, a sociedade deixa suas marcas no espago ocupado por ela” (2006, p. 110).

Admitimos que, ao ser capaz de perceber os processos que ocorrem no lugar, o
aluno, se bem orientado pelo conhecimento geogréfico, sera capaz de estabelecer

relagbes com outros espagos e tempos, desenvolvendo sua capacidade de
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percepcao, atencdo e analise dos fendmenos, que sdo contraditérios e complexos,

mas inter-relacionados.

Ainda nesse mesmo sentido de investigacdo, desafiamos nossos sujeitos a pensar
como sujeitos ativos, capazes de agéo sobre/no processo de mudanga da realidade
a qual estéo inseridos. Para tanto, foram questionados sobre se tivessem que fazer

algo em prol da comunidade onde vivem, o que elegeriam como prioridade.

As respostas, comuns aos dois grupos aqui pesquisados, perpassaram por questoes
sociais, culturais, econdmicas, politicas e ambientais. A educacgédo e a saude, dentre
essas, constituiram prioridade, recebendo maior destaque a educacéo, apontada por
47,5% do total dos cento e vinte (120) sujeitos pesquisados. Quanto aos alunos
atuais do curso Técnico, cabe ainda destacar, 31,58% elegeram como prioridade
guestdes ligadas a obras de infraestrutura, tendo sido este, dentre os demais, o item

mais relatado pelos alunos dessa modalidade de curso.

Por oportuno, trazemos, neste momento do nosso trabalho, alguns relatos feitos por

NOSSOS sujeitos a respeito dessa questao:

“Calcamento da rua principal (ja que calcaram as das casas) e aumento da
caixa d'agua (que atende mais de um bairro).” (aluna do curso Técnico
Integrado, 5° modulo).

“Igualdade a todos e acabar com a violéncia, melhorar a educacéo. Para
gue haja uma sociedade mais igualitaria e com mais oportunidade.” (aluno
do curso Técnico Integrado, 4° modulo).

“Infra-estrutura das favelas e bairros pobres. Com isso o ndmero de
doencas poderia ser reduzido, o nimero de criangas na escola aumentado,
assim como as oportunidades de emprego.” (aluna do curso Técnico
Integrado, 4° modulo).

“Uma area de esporte e lazer, pois sendo assim criangas teriam lugar onde
se divertir e ndo precisariam ficar brincando no “meio” das ruas.” (aluno do
curso Técnico Integrado, 4° mddulo).

“Educacdo para todos, sem preconceito de racga, idade ou de situacdo
financeira. Eu concordo plenamente com qualquer pessoa que me disser
gue a educacao pode mudar o mundo.” (aluno do curso Técnico Integrado,

3° modulo).
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“A criacdo de um posto de saude para atender aos moradores nas
campanhas de vacinacdo ou de combate a alguma doenca.” (aluna do
curso Técnico Integrado, 5° mddulo).

“Reforma da quadra poliesportiva. Porque vejo que é a Unica necessidade
de imediato e devido minha comunidade ndo ter problemas sérios em
nada.” (aluno do curso Técnico Integrado, 5° modulo).

E importante ressaltar que, na maioria dessas falas, a finalidade da Geografia, nesta
modalidade de curso, est4 diretamente expressa. O aluno do curso Técnico
Integrado em Construgdo Civil utiliza o conhecimento geogréfico para pensar e atuar
sobre 0 espa¢o em termos técnicos, ou seja, em como 0 espaco esta organizado em
sua infraestrutura de construgdes, e como, da mesma forma, pode ser organizado

na visdo de técnicos em construgao civil.

No entanto, devemos salientar que, nessas falas, esta explicita, também, a
capacidade de percepgdo das coisas da comunidade. E a percepgdo dessa
realidade esta diretamente ligada ao que Vigotsky classificou como fungédo mental
superior; ou seja, a capacidade de percepcédo e pensamento sobre a realidade na
qual cada um esta inserido em sua comunidade é resultado da relagcdo direta que

esses estabelecem com o meio sociocultural em que vivem.

O lugar exerce uma funcéo determinante, e, como afirma Milton Santos (2008b), néo
€ apenas um quadro de vida, é o espaco vivido, local onde acontecem as
experiéncias pessoais no contexto sociocultural, e, adita ainda o autor, o que existe

no lugar é uma revelacao sobre o mundo.

O conhecimento de outros lugares, mesmo que superficial e enviesado — considera
esse autor — é importante para o desenvolvimento da aprendizagem, pois aguca a
curiosidade do sujeito sobre os fatos. Se esse for ajudado por conhecimento
sistémico das agdes globais, passa a ser mais significativo, acrescenta. Portanto,
faz-se necesséria a ajuda de um conhecimento sistémico do acontecer global, para
que se possa compreender a visdo da histdria como uma situagdo e um processo,

ambos criticos.
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Complementando o pensamento de Santos, Castrogiavanni considera a importancia
do entendimento da totalidade como ferramenta necessaria & compreensao do lugar
— “[...] o estudo dos lugares deve contemplar a compreensédo das estruturas, das
idéias, dos sentimentos, das paisagens que ali existem [...]"” (2006, p. 15), e que

fazem parte do cotidiano dos alunos.

E nosso entendimento que o lugar torna-se significativo para o aluno, na medida em
que ele é capaz de perceber a identidade desse lugar, expressa nas rela¢des que ali
se estabelecem, como no conhecimento do espaco territorial local em seus aspectos
fisico/naturais, e, principalmente, em tudo que nele esta produzido pela sociedade
humana através do trabalho, nas relagdes culturais, sociais e histéricas. Dizemos
ainda que o lugar ndo exerce importancia para todos da mesma forma, pois iSso
depende das expectativas de cada um, as quais podem estar no plano econdémico,

pessoal, social, politico e/ou cultural.

Entendemos, por oportuno, aditar a esse nosso modo de ver a relagéo entre o lugar
e 0 sujeito, um pensamento de Milton Santos (2007a), de que o valor que cada um
tem em um determinado lugar, ndo € o mesmo dentro do grupo. ISso ocorre em
funcdo da acessibilidade e das oportunidades ndo serem as mesmas para todos.
Assim sendo, o lugar também passa a ndo ter o mesmo valor para todos que o
ocupam. Se a acessibilidade é diferente dentro do grupo, o espac¢o produzido,

consequentemente, sera produzido de forma também diferente.

Trazendo a discusséo para 0 modo como nossos sujeitos percebem o lugar, o valor
que dao a este, bem como as relagdes que nele se estabelecem, permeamos aqui
um importante pensamento de Cavalcanti (2005). Essa autora explica que o homem,
ao estabelecer uma relagdo com o meio, ativa o pensamento, o desenvolvimento
mental, a capacidade de conhecer o mundo e de nele atuar. E que, nesse processo
de construgdo e desenvolvimento das fungbes mentais superiores, o plano

interpsiquico, o interpessoal e o social passam a ter prioridade.

Callai (2006), ao falar do local e do global, destaca que é preciso pensar
globalmente e agir localmente, sendo necessario, para isso, compreender como 0

mundo se estrutura na atualidade, com a globalizagdo das idéias, da economia, da
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cultura, das desigualdades, da interferéncia ambiental, e agir em nivel do alcance de
cada um. No entanto, acrescenta, cada lugar responde a isso de modo diferente, de

acordo com a identidade de cada um.

Libaneo (2004/24), retomando a formulagéo de Vigotsky sobre as relagdes entre a
cognicdo e o mundo social e cultural, destaca a importancia dos fatores contextuais
para o desenvolvimento do pensamento. Afirma que o desenvolvimento cultural
individual pressupde a insercdo dos individuos numa atividade sociocultural
especifica, a qual implica as relacdes interpessoais na aprendizagem situada, a
participacdo. Dessa forma, ao agir em um determinado contexto particular, as
pessoas focam o funcionamento cognitivo mais no campo das inter-relacdes do que

no funcionamento interno do sistema cognitivo.

Trazemos, para efeito de analise, no contexto dessa linha de pensamento, relatos de
trés alunas egressas do Ensino Médio, ainda referentes ao nosso questionamento

anterior, sobre o que fariam em prol da comunidade onde vivem:

[...] Dar a possibilidade de todas as criangas, adolescentes e jovens
estudarem em escolas com uma grade curricular que desenvolvesse o
pensamento critico, para potencializar os talentos e a inteligéncia de cada
um. E a educacéo a base para transformar a sociedade e o mundo em que
vivemos [...].(aluna egressa do Ensino Médio, 2004)

[...] Desse modo, torna-se premente construir um outro padrdo de
sociedade, baseada na civiidade e na ética. Romper com a
estigmatizacdo, com a discriminagéo e com o isolamento que traduzem a
condicdo de “apartheid social”. Sendo assim, precisamos acabar com o
processo de sub-educagdo no qual somos formados, reformando o pensar
e 0 agir dos homens. Temos que formar cidaddos capazes de ousar,
pensar, refletir e compartilhar. O desenvolvimento econémico ndo pode
estar acima do desenvolvimento humano”. (aluna egressa do Ensino
Médio, 2004)

“Acredito que meu papel enquanto jornalista € o de primar pela informacéo.
Sei, pois, que em meio a esse mercado [...] me manter na imparcialidade
sera quase impossivel. Mas acredito que ndo sé eu, mas 0s comunicélogos
de um modo geral podem se utilizar desse objeto de poder que tém em
maos para nao s6 transmitir infformagbes, mas também conscientizar
populacdo e governantes para uma realidade mais justa”. (aluna egressa
do Ensino Médio, 2005).”
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Para nés, o modo de pensar do aluno é resultado de um processo de
conhecimentos, do senso comum e cientifico, adquiridos e articulados ao longo de
sua existéncia. Esse processo é fundamental para a producdo da aprendizagem, a
qual depende de um movimento que é externo e interno, processando-se numa

espiral que n&o se encerra.

Callai (2006) afirma que o conhecimento ndo se da de forma linear, mas em forma
de circulos concéntricos, pois as relagbes se ddo pelo campo de vivéncia, de
experiéncia e de oportunidades. O que queremos dizer € que a aprendizagem gera
nova aprendizagem a partir do momento em que ocorre uma internalizagéo e
mediacdo do conhecimento, o que resulta no desenvolvimento das fungdes mentais

superiores.

A essa questdo, Cavalcanti (2005) chama a atengcdo para o fato de que o
desenvolvimento de funcdes mentais superiores € constituido em determinadas
situacdes especificas na vida social, utilizando-se de processos de internalizacdo, a
partir de instrumentos de mediag&o, ndo decorrendo de uma evolugao intrinseca e
linear das fungdes elementares. Para ela, a internalizacdo se d& pela reconstrugédo
interna, intrassubjetiva, no momento em que o homem entra em interagdo com o

externo.

Libaneo (2004/24) ressalta que a mediagéo cultural do processo do conhecimento
esta diretamente ligada a atividade sécio-histérica e coletiva as quais o individuo
esta inserido. Esse processo de apropriagdo da experiéncia sociocultural, como ser
ativo, é fundamental para o desenvolvimento das fungdes mentais superiores do

individuo.

Esse autor, fazendo uma andlise do que escreve Vigotsky e Leontiev, a respeito do
desenvolvimento mental, ressalta que a educacédo e o ensino de uma pessoa é um
processo de apropriagdo e reproducado realizado de acordo com as capacidades
histéricas e sociais existentes. Ao falar sobre o ensino, afirma que este € uma forma
universal de desenvolvimento mental humano. Diz ainda, que a apropriagdo e o

desenvolvimento atuam sempre como dois processos complementares que se
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correlacionam como a forma e o conteddo de um Unico processo de

desenvolvimento mental humano.

E nossa concepcdo, concordando com o pensamento de Vigotsky, que as fungbes
mentais especificas ndo séo inatas, mas postas como modelos sociais. Para que o
aluno desenvolva sua capacidade de aprendizagem, necessario se faz ocorra uma
mudanca interna, uma conscientizagdo do modo de perceber as coisas que vém de
fora, no contato com as pessoas ou com o que existe como resultado da construgéo

histérica da sociedade humana.

Associamos essa nossa idéia ao que Cavalcanti (2005) escreve sobre a operagéo
fundamental para o desenvolvimento das fung8es psicoldgicas superiores, afirmando
gue essa operacdo depende de transformagdes de uma atividade externa para uma
atividade interna e de um processo interpessoal para um processo intrapessoal (ja
citado neste capitulo). Essa autora destaca que, no pensamento de Vigotsky, o
processo de internalizacdo € por si s criador da consciéncia, ndo se constituindo
em uma transferéncia dos conteddos da realidade objetiva para o interior da
consciéncia. Acrescenta que, na atividade do sujeito, a partir dos instrumentos
socioculturais, € que se da a formagdo da consciéncia, das fungbes psicologicas
superiores.

Se a escola é o local, por exceléncia, do desenvolvimento das capacidades
cognitivas para o conhecimento cientifico, ela também deve se prestar a articulacdo
dessas capacidades com o conhecimento do senso comum dos sujeitos que a
frequentam. Hasmann afirma que a escola e o agir pedagdgico devem oportunizar a
morfogénese do conhecimento. Para ele, reencantar a educagéo “[...] requer a uniéo

entre sensibilidade social e eficiéncia pedagdgica [...]” (HASMANN, 2000, p. 34).

Concluindo este capitulo e este trabalho, trazemos uma fala de Libaneo, por
considera-la condizente com tudo em que acreditamos e a muito do que nos

propusemos desvelar nesta produgéo:
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“N&o dizemos mais que a escola é a mola das transformacgdes sociais. Nao
€, sozinha. As tarefas de construcdo de uma democracia econémica e
politica pertencem a vérias esferas de atuacdo da sociedade, e a escola é
apenas uma delas. Mas a escola tem um papel insubstituivel quando se
trata de preparacdo das novas geracdes para enfrentamento das
exigéncias postas pela sociedade moderna ou pdés-industrial, como dizem
outros. Por sua vez, o fortalecimento das lutas sociais, a conquista da
cidadania, dependem de ampliar, cada vez mais, 0 nUmero de pessoas que
possam participar das decisdes primordiais que dizem respeito aos seus
interesses. A escola tem, pois, 0 compromisso de reduzir a distancia entre
a ciéncia cada vez mais complexa e a cultura de base produzida no
cotidiano, e a provida pela escolarizagdo. Junto a isso tem, também, o
compromisso de ajudar os alunos a tornarem-se sujeitos pensantes,
capazes de construir elementos categoriais de compreensao e apropriacao
critica da realidade.” (LIBANEO, 2006, p. 9-10)
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CONCLUSAO

As consideragdes que agora apresentamos ao concluirmos este trabalho nos levam
a questionar as interrogacbes que, de inicio, nos motivaram a pesquisa.
Entendemos, aqui, que, para falarmos de aprendizagem, ndo podemos ignorar o
processo que se da entre essa e 0 ensino. Assim, entendemos necessario investigar
como a Geografia vem se firmando enquanto disciplina escolar desde o século XIX

até o momento atual.

Em nossas investigagdes a respeito da estruturagcdo da Geografia, vimos que esta,
ao longo dos tempos, esteve atrelada aos interesses do Estado e do mercado.
Ficam, entdo, algumas duavidas: até que ponto a Geografia renovada néo
esta/continua voltada para os mesmos interesses? Até que ponto a Geografia é
verdadeiramente capaz de formar sujeitos conscientes de seu papel no mundo e de

nele atuar positivamente?

E claro que as propostas tedricas de Vigotsky, e demais autores de sua linha de
pensamento, muito nos ajudaram a compreender nossas inquietagdes a respeito do
problema levantado, a principio, por nés. Essas propostas ainda foram fundamentais
para que pudéssemos estabelecer analises das questdes levantadas na pesquisa.
Entender como se processa a aprendizagem e a mudanca que ela € capaz de
promover no individuo que aprende foi esclarecedor para muitas duvidas iniciais.
Certamente que esses esclarecimentos podem nos valer de &ancora para

a(re)significacdo da pratica da sala de aula.

A receptividade dos sujeitos desta pesquisa as nossas investigacdes foi fundamental
para que pudéssemos desenvolver este trabalho. Dessa forma, pudemos melhor
compreender como e no que a Geografia tem contribuido para a formagdo de um
raciocinio geogréfico, de ser/estar no mundo. Também nos ajudou a entender
melhor o sentido que esses sujeitos ddo a cada tema, método e, principalmente,

como aprendem e que uso fazem do que aprendem.
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Diante dos resultados obtidos nesta pesquisa, podemos afirmar que nossa hipétese
inicial se confirma no que se refere ao papel do professor como articulador do saber
geogréafico académico, dito cientifico, com o saber de vida do aluno (senso comum
ou saberes prévios). Os resultados apontaram que esse papel € fundamental no
processo de aprendizagem e desenvolvimento do aluno, ensejando-lhe perceber, de

forma consciente e atuante, o mundo no qual esté inserido.

Fica, também, a certeza de que, ao professor de Geografia, cabe uma gama de
responsabilidades quanto a escolha do contetado e do método a ser trabalhado em
sala de aula, pois a forma como ele trabalha reflete na forma como o aluno aprende,
e a forma como o aluno aprende reflete diretamente na producéo de sua forma de

ser/estar no mundo, para sua vida inteira, tanto pessoal quanto social.

Quando iniciamos este trabalho, havia uma divida a respeito de como a Geografia
favoreceu, ou tem favorecido, a produgdo do raciocinio geogréfico dos alunos
egressos do Ensino Médio e dos atuais, do curso Técnico Integrado em Construgéo
Civil. Havia, igualmente, certa indignagéo quanto ao recorte que a Geografia sofreu
para se adequar a modalidade técnica de curso/ensino. Agora, ao final deste
trabalho, e diante dos resultados obtidos, nos questionamos se 0s alunos egressos
do Ensino Médio foram capazes de desenvolver mais e melhor tal raciocinio em
relagdo aos alunos do curso Teécnico Integrado em Construgdo Civil, por dois

motivos:

Primeiro: no Ensino Médio, a Geografia trata de temas globais, associando o quadro
fisico/natural, cultural, social, politico, histérico e ambiental, formando idéias
globais/tedricas de como compreender os varios espacos e tempos (local, regional e
mundial), sempre num contexto de inter-relagbes dessas questdes, tornando 0s
alunos capazes de articular fatos, fazer analogias, desenvolver o pensamento

geogréfico e obter sucesso nos concursos vestibulares e outros.

Segundo: no curso Técnico Integrado em Construgéo Civil, a Geografia é tida como
disciplina de aplicagdo. Nessa modalidade de curso & importante que o aluno
entenda, por exemplo, qual o percurso aparente que o Sol executa ao longo do dia e

do ano, para saber como projetar uma casa. E, dependendo do local astrondmico
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em gue essa casa estiver sendo projetada, em qual lado os quartos devem ficar, ou
qual a posicao da fachada, para que a obra tenha salubridade e seja valorizada.
Outro exemplo é sobre o uso das rochas para a construgdo civil: o aluno deve saber
qual a sua estrutura, composi¢cdo quimica, estado fisico, valor de mercado, entre

outras questoes.

E claro, para nés, que em ambas as modalidades de curso tratadas nesta pesquisa,
a Geografia apresenta utilidade. Mas, em se tratando de finalidades téo divergentes,
estaria essa disciplina se prestando a construir um raciocinio geogréafico, da mesma
forma? Ou, qual o tipo de raciocinio geogréfico foi ou estd sendo construido pelos

sujeitos dessas duas modalidades de curso?

Ha uma questdo que ndo constituiu diretamente nosso objeto de pesquisa neste
trabalho, e também ndo tratada aqui, mas que consideramos oportuno registrar

nesta parte conclusiva.

No primeiro semestre de 2008, ao trabalhar com os alunos do quarto médulo do
curso Técnico Integrado em Construgdo Civil o conteudo sobre cidades,
desenvolvemos um projeto sobre estas. Para isso, os alunos organizaram-se em

grupos e escolheram as cidades a serem trabalhadas.

Fizeram, entdo, para o desenvolvimento do trabalho, um levantamento historico,
para conhecerem melhor como cada cidade se organizou nos aspectos
ocupacdao/colonizacéo/geografico, e melhor avaliarem aspectos da sua condic¢éo,
tais como, geologia, economia, topografia, clima, indice pluviométrico, cultura,

infraestrutura, organizacgédo politica, tragado urbano, entre outros.

O passo seguinte foi levantar os problemas existentes e elaborar sugestdes de obra
publica para a solucdo dos mesmos. Para isso, cada grupo apresentou uma
sugestdo, com levantamento de custo e analise geogréafica do local, considerando

sempre a necessidade e finalidade desses empreendimentos para a comunidade.
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Para a realizacdo das sugestdes, utilizaram outros conhecimentos geograficos,
adquiridos nos médulos anteriores, como leitura cartografica, posicdo astrondmica,

geologia, topografia, tracado de carta, entre outros.

Os resultados foram surpreendentes. O grupo de Nova Venécia (ES) apresentou,
como sugestdo, a construcdo de uma area de lazer, com quadras de esportes para
jovens de uma comunidade carente; a proposta do grupo de ltarana (ES) foi a
construgdo de um clube de lazer para a terceira idade; o grupo de Colatina (ES)
sugeriu a construgdo de abrigos de 6nibus padronizados e adequados as condi¢des
de clima e de calgadas cidadas; o grupo de Jo&o Neiva sugeriu, para a rua principal,
um canteiro entre as duas pistas, com espago de circulagédo, arborizacao, lazer e
rampas para cadeirantes; o grupo de Santa Teresa (ES) apresentou uma sugestéo
de construgéo de fossas sépticas comunitarias para cinco casas, as mais antigas do
centro da cidade, Unicas que ndo estavam/estdo adequadas ao sistema de coleta e

tratamento de esgoto daquela cidade.

Ressaltamos que ja estamos desenvolvendo esse mesmo trabalho com outra turma
de alunos, que esta agora no quarto modulo dessa mesma modalidade de curso
Técnico Integrado, para o periodo 2009/1, os quais deverdo passar pelos mesmos

processos de escolhas de cidades, levantamentos de dados e sugestoes.

Diante do que acabamos de expor, reflexionamos o seguinte: no Ensino Médio
propedéutico do CEFETES-UnED de Colatina, a Geografia foi util para construir
conhecimentos globais, e capaz, juntamente com as demais disciplinas, de ajudar a
aprovar uma grande quantidade de alunos nas universidades federais e/ou
particulares. Quanto ao curso Técnico Integrado em Construcao Civil, essa disciplina
tem mostrado a sua eficicia na formacgao de alunos capazes de conhecerem melhor
as questbes mais especificas do lugar onde vivem. E de estabelecerem relacdes
entre o especifico, o nacional e o global, aplicando, na prética, a Geografia que

aprendem em sala de aula, que é focada para determinada finalidade.

Desse modo, neste momento final de nosso trabalho, no que diz respeito ao
ensino/aprendizagem de Geografia dentro dessa nova modalidade de curso, grande

parte das nossas inquietagdes iniciais ja ndo permanece. Fica, sim, a certeza de que
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o fundamental, como dito por nés anteriormente, é a forma, o método, como o
professor trabalha cada conteddo; e que a formacdo de um raciocinio geogréfico
alicercado em uma consciéncia critica ndo depende da modalidade de curso, mas
sim da forma e da finalidade de ensino que possa contribuir para a aprendizagem e
o desenvolvimento cognitivo do aluno.

Nossas duvidas, é claro, ndo se esgotaram por aqui. A cada nova etapa de
aprofundamento em nossa pesquisa elas surgiram, as quais, entretanto, a principio,

nao existiam, ou, pelo menos, ndo existiam para nos.

Ficam, entdo, duas questdes finais, que muito bem poderiam ser o inicio de novas
investigacdes: que tipo de raciocinio geografico estamos ajudando nossos alunos do
curso Técnico Integrado em Construcdo Civil a construir? Ou ainda: como a
Geografia estd sendo construida por esses alunos dentro dessa modalidade de

curso?
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APENDICES

APENDICE | — Convite aos alunos do curso Técnico Integrado
em Construcgao Civil

CONVITE

O motivo deste convite € de interesse pessoal e profissional. Estou fazendo o
Mestrado em Educacdo e estou na fase de preparagdo do Projeto para

Qualificacdo. Meu tema é: O sentido de aprender em Geografia: articular saberes

e compreender 0 mundo.

Os objetivos do projeto séo:

- Objetivo Geral:

Investigar a relagdo da construcdo da consciéncia geogréafica entre os alunos e
ex-alunos do CEFETES-UnED de Colatina;

- Objetivos especificos:

- Compreender o processo de construgdo de uma consciéncia geogréfica;

- Analisar a relagdo do saber geografico escolar articulado ao saber de vivéncia
do aluno para a construcao de uma consciéncia geogréfica;

- Analisar a relevancia da Geografia na formacéo do jovem e o uso que ele faz
desse saber;

Assim, como os sujeitos de minha pesquisa sdo os jovens, considerei mais viavel
trabalhar com alunos e ex-alunos do CEFETES, em modalidades e cursos
diferentes.

Este primeiro contato tem por objetivo cadastrar os alunos(as) que aceitam
participar desta pesquisa.

Caso aceite, a partir de maio entregarei o questionario para que seja respondido
por vocé.

Atenciosamente,

Professora Lilia

Preencher, destacar e devolver o campo abaixo:

Aceito participar como sujeito desta pesquisa

Aluno(a):

Curso:

Maodulo/periodo:
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Ano letivo: Turma:

Assinatura e data




178

APENDICE Il — Convite aos alunos egressos do Ensino Médio

CONVITE

Ola (obs: o espago foi destinado a escrever o nome de cada ex-
aluno(a)), como tem passado?

O motivo deste contato e convite é de interesse pessoal e profissional. Estou
fazendo o Mestrado em Educacdo e, neste momento, estou na fase de
preparacdo do Projeto para Qualificacdo. Meu tema é: O sentido de aprender em

Geografia: articular saberes e compreender o mundo.

Os objetivos do projeto séo:

- Objetivo Geral:

Investigar a relagdo da construcdo da consciéncia geogréafica entre os alunos e
ex-alunos do CEFETES-UnED de Colatina.

- Objetivos especificos:

- Compreender o processo de construgdo de uma consciéncia geogréfica;

- Analisar a relagdo do saber geografico escolar articulado ao saber de vivéncia
do aluno para a construcao de uma consciéncia geogréfica;

- Analisar a relevancia da Geografia na formacéo do jovem e o uso que ele faz
desse saber.

Assim, como os sujeitos de minha pesquisa sdo os jovens, considerei mais viavel
trabalhar com alunos e ex-alunos do CEFETES, em modalidades e cursos
diferentes.

Este primeiro contato tem por objetivo cadastrar os alunos(as) que aceitam
participar desta pesquisa.

Caso aceite, a partir de maio entrarei em contato, via e-mail, quando enviarei um
questionério para ser preenchido por vocé e devolvido, via e-mail, dentro de um

prazo posteriormente definido.

Abragos

Atenciosamente,

Professora Lilia




APENDICE Il — Questionario: alunos do curso Técnico Integrado

em Construcgao Civil
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Questionario — (alunos do curso técnico Integrado em Construgéo Civil)

O presente questionério foi desenvolvido no &mbito de uma dissertacdo de Mestrado
no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (PPGE) da Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES) com o tema: O sentido de aprender em Geografia: articular
saberes e compreender o mundo, de autoria da Professora Lilia Marcia de Alvarenga
Lourete, sob orientagdo da Professora Doutora Jugara Luzia Leite. Tem como
objetivo central Investigar a relagdo da construcdo da consciéncia geogréafica entre

os alunos e ex-alunos do CEFETES-UnED de Colatina.

A sua colaboracéo (preenchendo o presente questionario com muita coeréncia
e comprometimento) € imprescindivel para o sucesso desta investigacao.

PARTE |

1. Perfil de identificacéo pessoal

1.1 - Nome (facultativo):

1.2 - Sexo: MO F O
1.3 - Idade: Até 17 anos [ 18-25 anos [

1.4- Onde vocé mora atualmente?

26-30 anos]

1.5 - Onde moram os seus pais?

1.6- Com quem vocé mora atualmente?

1.7- Ano em que entrou no CEFETES — UnED de Colatina

1.8 - Curso:
1.9 - Modulo:
1.10 - Vocé | SIM | NAO | QUAL?
costuma:
Assistir filmes O ultimo que viu?
Ouvir musicas O estilo preferido
Viajar A Ultima que fez (onde e quando)
Ler jornal O tipo de reportagem?
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Revista A ultima que leu?

Livros O ultimo que leu?

1.11- Costuma fazer algum tipo de associa¢gdo com o que |é, assiste e/ou vé em
viagens com algo aprendido em Geografia?

SIM O NAO O

Em caso afirmativo, especifique:

PARTE Il

2. Informagdes académicas

2.1 - Sobre seu curso no CEFETES - UnED de Colatina, atende suas
expectativas:
Totalmente [ Parcialmente Nao atende /ndo atendeu [

2.2 - Sobre o ensino de Geografia no seu curso no CEFETES — UnED de
Colatina, atende suas expectativas:
Totalmente [ Parcialmente [ N&o atende /ndo atendeu [J

2.3 - Em sua opinido, o ensino de Geografia contribui para o desenvolvimento
de sua(s) capacidade(s) de:

Identifique, na escala de O (nada) a 4 (plenamente), qual o grau de contribuigéo
de cada tema para o desenvolvimento de sua capacidade de:

0 - Nenhum 1- muito 2- Pouco 3 - Muito 4 — Intensamente
pouco

2.3.1 Pensar melhor sobre 0s acontecimentos sociais.

2.3.2 Pensar melhor sobre seu papel no mundo, enquanto cidadéo.
2.3.3 Interessar-se pelos fatos que estdo acontecendo.

2.3.4 Importar-se com a injustica social.

2.3.5 Importar-se com o esgotamento dos recursos naturais.

2.3.6 Importar-se com a desigualdade social.

2.3.7 Preocupar-se com 0 que Se passa ha sua escola.




181

2.3.8 Perceber e importar-se com 0 que se passa em seu bairro e sua
cidade.

2.3.9 Desenvolver o interesse pela leitura.

2.3.10 Desenvolver o raciocinio légico sobre os fatos e informacdes.

2.3.11 N&o desperta e/ou despertou qualquer capacidade.

Outras, especificar:

2.4 - Qual(is) fator(es) contribui(em) para que vocé aprenda melhor a Geografia
ensinada em sala de aula?

() determinados temas desenvolvidos nas aulas

() aforma de explicacéo do professor

() o esforgo préprio

() os espagos de discusséo nas aulas

() o material usado pelo professor

() o material usado por vocé

( ) o clima de confianca e respeito gerado durante as aulas entre aluno e
professor

() textos complementares sobre 0 assunto

() exercicios de fixacdo do contetdo

() aconsideragao do professor para com seus conhecimentos

() ajuda do colega

() ajuda individual do professor

() pesquisas desenvolvidas sobre o0 assunto

() relacao entre o contetdo desenvolvido e o seu cotidiano

(

) relagcéo entre o conteldo desenvolvido e os acontecimentos de mundo, de
pais e de local

() acobranga do conteido em provas

() aexigéncia do professor

() aimportancia do assunto

() seus conhecimentos prévios (anteriores)

Outros, especificar:
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2.5 - Identifique, na escala de 0 (nada) a 10 (plenamente), qual o grau de

importancia que vocé atribui aos temas em questéo.

| 2.5.1- Desenvolvimento sustentavel |

o 1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.2 - Reforma agraria |
o [1 J2 [3 Ja4 |5 6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.3 - Globalizag&o |
o J1 2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.4 - Violéncia |
o 1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.5 - Fome |
o 1 2 [3 J4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.6 - Guerras |
o [1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.7- Blocos econémicos |
o 1 J2 3 [4 [5 J6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.8 - Produc&o e comércio mundial de alimentos |
o [1 [2 [3 Ja |5 6 |7 [8 [9 [i0 |
| 2.5.9- Recursos minerais e energéticos |
o J1 |2 3 [4 [5 [ |7 [8 o [0 |
| 2.5.10 - Urbanizac&o |
o J1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.11 - Astronomia e cartografia |
o 1 2 3 4 |5 |6 |7 |8 |9 [0 |
| 2.5.12 - Industrializac&o |
o [1 2 [3 J4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.13 - Geologia |
0o |1 2 3 4 |5 |6 7 |8 J9 Jio |
| 2.5.14 - Populacgéo |
o J1 J2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.15- Geopolitica mundial |
o [1 [2 [3 Ja4 |5 6 |7 [8 [o [i0 |
| 2.5.16- Saude |
o J1 |2 3 [4 [5 [ |7 [8 o [0 |
| 2.5.17- Educag&o |
o |1 [2 3 [4 |5 [6 |7 [8 [9 10 |
| 2.5.18 - Ciéncia e tecnologia |
o [1 2 [3 J4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.19 - Direitos humanos |
o [1 2 [3 J4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.20 - Solos |
o [1 J2 3 [4 [5 [ |7 [8 [o [0 |
| 2.5.21- Politica |
o [1 [2 [3 Ja |5 6 |7 [8 [9o [i0 |
| 2.5.22 - Clima |
o [1 J2 [3 Ja |5 6 |7 [8 [9o [0 |

| 2.5.23 - Hidrografia |
0 |1 2 3 |4 |5 |6 |7 |8 |9 |10 |
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| 2.5.24 - Desigualdade social e econémica |
o 1 J2 [3 Ja [5 [6 |7 [8 o [10 |

2.6 Em momentos em que estdo acontecendo determinados eventos, que
envolvem varias na¢gfes, como o caso das Olimpiadas da China/2008, vocé:

2.6.1 - Consegue identificar a localizacdo (geografica/cartogréafica) da China no
espaco mundial?
Sim [ Nao [J

2.6.2 - Compreende por que as informagdes veiculadas daquele/naguele pais
sdo censuradas?
Sim [ Nao [J

2.6.2.1 - Em caso afirmativo, especifique:

2.6.3 - Compreende por que um pais empenha seus esfor¢cos para sediar um
evento como este?
Sim [ N&o [J

Em caso afirmativo, especifique:

2.6.4 - Compreende por que atletas de determinados paises, como o0s EUA,
chegam tantas vezes ao p6dio?
Sim [ Nao [J

Em caso afirmativo, especifique:

2.6.5 - Consegue visualizar mentalmente a localizag@o geografica (de continente)
dos demais paises participantes?
Sim [ Nao [J

2.6.6 - Entende por que a cidade de Pequim € tdo poluida?
Sim [ Nao [J
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2.6.6.1 - Em caso afirmativo, especifique:

2.6.7 - Entende por que podemos acompanhar, ao vivo, 0s eventos esportivos
mesmo néo estando na China?
Sim [ Nao [J

Em caso afirmativo, especifique:

2.7 - Sua aprendizagem em Geografia lhe tem ajudado a:

2.7.1- Discutir sobre temas diversos em um bate-papo com amigos?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.7.2 - Fazer leitura cartogréafica?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.7.3 - Interpretar mapas, graficos e/ou tabelas?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.7.4 - Localizar-se no espago percorrido por vocé cotidianamente?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.8 - Quando se encontra em um determinado lugar, o qual nunca esteve antes,
VOCeé:

() Consegue se deslocar com facilidade

() Toma alguns pontos (construgdes, aspectos naturais, nomes de ruas, € outros)
como referenciais de localizagéo

) Orienta-se através de um mapa

) Encontra dificuldades de deslocamento

) Sente-se perdido(a)

) Orienta-se a partir de informagdes solicitadas a outras pessoas

) Orienta-se pelo Sol

) Nunca passou por essa experiéncia

AN AN AN AN S A

2.8.1 - Qutros, especificar:
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2.9 - QUAL SITUACAO DESSAS VOCE VIVENCIOU?

2.9.1 - Discutindo em casa sobre determinados assuntos desenvolvidos nas
aulas de Geografia, a fim de que seus familiares compreendam melhor o
assunto em discussao.

Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall

2.9.2 - Procurando aprofundar os conhecimentos sobre determinados temas
desenvolvidos nas aulas de Geografia.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall

2.9.3 - Associando o conteudo que esté sendo trabalhado pelo professor na aula
de Geografia com algo que vocé conhece ou ja ouviu falar.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall

2.9.4 - Dar mais sentido a determinados assuntos que vocé conhece e/ou ja
ouviu falar a partir do momento em que o professor de Geografia o desenvolve
em sala de aula.

Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall

2.9.5 - Questionando-se sobre qual a finalidade, para sua vida, de determinados
assuntos tratados nas aulas de Geografia.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall

2.9.6 - Com vontade de abandonar tudo em funcé@o de considerar o conteudo
desenvolvido nas aulas de Geografia chato e sem finalidade.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall

2.10 - Identifique, na escala de 0 (nada) a 4 (plenamente), como vocé percebe as
coisas da cidade:

0 - Nenhum 1 - Raramente 2 —Pouco 3 - Muito 4 — Intensamente

Diversidade étnico-cultural

Violéncia

Poluicdo do ar

Polui¢c&o sonora

Poluicéo visual

Oferta de servicos (educacdo, saude, seguranca, etc.)
Espacos de lazer

Oportunidades de emprego

Oferta de produtos
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2.11 - Sobre as eleicdes municipais, vocé considera:

1- importante 2- pouco importante 3 - nada importante

Conhecer a vida politica de cada candidato

Conhecer as propostas de cada candidato

Conhecer as propostas dos partidos de cada candidato

Informar-se sobre as coligagbes partidarias feitas por cada
candidato/partido

Informar-se sobre a vida pessoal de cada candidato

2.12 - Qual situagcédo do seu cotidiano Ihe faz lembrar que vivemos em uma
sociedade capitalista? Especifique:

2.13 - Das coisas que vocé percebe em sua comunidade, o que Ilhe incomoda
mais? Especifique:

2.14 - Se voceé tivesse que fazer algo em prol de sua comunidade, o que elegeria
como prioridade? Especifique:

Favor verificar se respondeu a todas as questdes.

Grata por sua contribuig&o.

Professora Lilia Marcia de Alvarenga Lourete
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APENDICE IV — Questionario: alunos egressos do Ensino Médio

Questionario — alunos egressos do Ensino Médio

O presente questionério foi desenvolvido no &mbito de uma dissertacdo de Mestrado
no Programa de Pés-Graduagdo em Educagdo (PPGE) da Universidade Federal do
Espirito Santo (UFES) com o tema: O sentido de aprender em Geografia: articular
saberes e compreender o mundo, de autoria da Professora Lilia Méarcia de Alvarenga
Lourete, sob orientagdo da Professora Doutora Jugara Luzia Leite. Tem como
objetivo central investigar a relacdo da constru¢cdo da consciéncia geogréafica entre
os alunos e ex-alunos do CEFETES-UnED de Colatina.

A sua colaboracéo (preenchendo o presente questionario com muita coeréncia
e comprometimento) € imprescindivel para o sucesso desta investigacao.

PARTE |

1. Perfil de identificacédo pessoal

1.1- Nome (facultativo):

1.2 - Sexo: MO F O
1.3 - Idade: Até 17 anos [ 18 -25 anos [ 26 -30 anos[]

1.4 - Onde vocé mora atualmente?

1.5 - Onde moram os seus pais?

1.6 - Com quem vocé mora atualmente?

1.7 - Ano em que iniciou o Ensino Médio no CEFETES — UnED de Colatina
1.8 - Ano em que concluiu o Ensino Médio no CEFETES — UnED de Colatina

1.9 - Qual curso vocé estuda atualmente?

1.9.1- Em qual instituicdo estuda?

1.9.2 - Qual o ano/periodo em que se encontra?

1.10 - Vocé SIM [ NAO | QUAL?

costuma:

Assistir filmes O ultimo que viu?

Ouvir musicas O estilo preferido

Viajar A ultima que fez (onde e quando)
Ler jornal O tipo de reportagem?

Revista A ultima que leu?
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Livros O ultimo que leu?
| | | | q

1.11- Costuma fazer algum tipo de associa¢gdo com o que |é, assiste e/ou vé em

viagens com algo aprendido em Geografia?
SiM O NAO O

Em caso afirmativo, especifique:

PARTE Il

2. Informagdes académicas

2.1 - Sobre seu curso no CEFETES - UnED de Colatina, atendeu suas

expectativas:

Totalmente Parcialmente [ Nao atende /ndo atendeu [

2.2 - Sobre o ensino de Geografia no seu curso no CEFETES — UnED de

Colatina, atendeu suas expectativas:

Totalmente O Parcialmente [ Nao atende /ndo atendeu [

2.3 - Na sua opinido, o ensino de Geografia contribuiu para o desenvolvimento

de sua(s) capacidade(s) de:

Identifique, na escala de 0 (nada) a 4 (plenamente), qual o grau de contribuigéo

de cada tema para o desenvolvimento de sua capacidade de:

0 - Nenhum 1- muito pouco |2 -Pouco |3 - Muito 4 - Intensamente

2.3.1 Pensar melhor sobre os acontecimentos sociais.

2.3.2 .Pensar melhor sobre seu papel no mundo, enquanto cidadao.

2.3.3 Interessar-se pelos fatos que estdo acontecendo.

2.3.4 Importar-se com a injustica social.

2.3.5 Importar-se com 0 esgotamento dos recursos naturais.

2.3.6 Importar-se com a desigualdade social.

2.3.7 Preocupar-se com o que se passa ha sua escola.

2.3.8 Perceber e importar-se com 0 que se passa em seu bairro e sua
cidade.

2.3.9 Desenvolver o interesse pela leitura.

2.3.10 Desenvolver o raciocinio l6gico sobre os fatos e informacdes.

2.3.11 N&o despertou qualquer capacidade.
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Outras, especificar:

2.4 - Qual(is) fator(es) contribuiu(iram) para que vocé aprendesse melhor a
Geografia ensinada em sala de aula?

() determinados temas desenvolvidos nas aulas

() aforma de explicacéo do professor

() o esforgo préprio

() os espagos de discusséo nas aulas

() o material usado pelo professor

() o material usado por vocé

() o clima de confianga e respeito gerado durante as aulas entre aluno e
professor

() textos complementares sobre 0 assunto

() exercicios de fixacdo do contetido

() aconsideragao do professor para com seus conhecimentos

() ajuda do colega

() ajuda individual do professor

() pesquisas desenvolvidas sobre o0 assunto

() relacao entre o contetdo desenvolvido e o seu cotidiano

(

) relagéo entre o conteldo desenvolvido e os acontecimentos de mundo, de
pais e de local

() acobranga do conteido em provas
() aexigéncia do professor

() aimportancia do assunto

() seus conhecimentos prévios

Outros, especificar:

2.5 - Identifique, na escala de 0 (nada) a 10 (plenamente), qual o grau de
importancia que vocé atribui aos temas em questao.

| 2.5.1 — Desenvolvimento sustentavel |

o 12 2 13 Ja |5 [6 [z [8 |9 Ji0o |
2.5.2 — Reforma agraria

| |

o 1 2 3 4 [5 |6 [7 |8 9 [10 |

| 2.5.3 — Globalizago |
o 2 |2 13 Ja |5 |6 |7z |8 |9 Jio |




| 2.5.4 — Violéncia
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o [1 J2 [3 J4 |5 6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.,5 —Fome

o 1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 9 [0 |
| 2.5.6 — Guerras

o 1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 9 [0 |
| 2.5.7 -Blocos econémicos

o 1 |2 3 [4 [5 [ |7 [8 [o [i0 |
| 2.5.8 — Produg&o e comércio mundial de alimentos

o 1 |2 3 [4 [5 [ |7 [8 [o [0 |
| 2.5.9 — Recursos minerais e energéticos

o J1 2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.10 — Urbanizag&o

o 1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.11 — Astronomia e cartografia

o [1 J2 [3 J4 |5 6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.12 — Industrializag&o

o J1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.13 — Geologia

o [1 J2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.14 — Populag&o

o [1 [2 [3 4 |5 6 |7 [8 [9 [i0 |
| 2.5.15 — Geopolitica mundial

o J1 J2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.16 — Saude

o J1 J2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.17 —Educagéo

o [1 J2 [3 4 |5 6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.18 — Ciéncia e tecnologia

o J1 J2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.19 —Direitos humanos

o J1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [9 [0 |
| 2.5.20 — Solos

o J1 2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.21 —Politica

o J1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 o [0 |
| 2.5.22 — Clima

o J1 |2 3 [4 [5 [6 |7 [8 [o [0 |
| 2.5.23 —Hidrografia

0 |1 2 3 14 |5 |6 7 |8 ]9 Jio |
| 2.5.24 — Desigualdade social e econdmica

o f1 J2 [3 J4 |5 6 |7 [8 [o [0 |

2.6 - Em momentos em que estdo acontecendo determinados eventos, que

envolvem varias na¢des, como o caso das Olimpiadas da China/2008, vocé:
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2.6.1 - Consegue identificar a localizacdo (geogréfica/cartogréfica) da China no
espaco mundial?
Sim [ Nao [J

2.6.2 - Compreende por que as informagfes veiculadas daquele/nagquele pais
sdo censuradas?
Sim [ Nao [J

2.6.2.1 - Em caso afirmativo, especifique:

2.6.3 - Compreende por que um pais empenha seus esfor¢cos para sediar um
evento como esse?
Sim [ N&o [

Em caso afirmativo, especifique:

2.6.4 - Compreende por que atletas de determinados paises, como o0s EUA,
chegam tantas vezes ao podio?
Sim [ N&o [

Em caso afirmativo, especifique:

2.6.5 - Consegue visualizar, mentalmente, a localizagdo geografica (de
continente) dos demais paises participantes?
Sim [ N&o [

2.6.6 - Entende por que a cidade de Pequim € tdo poluida?
Sim N&o [J

2.6.6.1 - Em caso afirmativo, especifique:
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2.6.7- Entende por que podemos acompanhar, ao vivo, 0S eventos esportivos
mesmo nao estando na China?

SimQd Nao O

Em caso afirmativo, especifique:

2.7 - Sua aprendizagem em Geografia Ilhe tem ajudado a:

2.7.1 - Discutir sobre temas diversos em um bate-papo com amigos?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.7.2- Fazer leitura cartografica?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.7.3 - Interpretar mapas, graficos e/ou tabelas?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.7.4 - Localizar-se no espago percorrido por vocé cotidianamente?
muito [ bastante [ pouco [] nada [

2.8. Quando se encontra em um determinado lugar, o qual nunca esteve antes,
VOCE:

() Consegue se deslocar com facilidade

() Toma alguns pontos (construgdes, aspectos naturais, nomes de ruas, e outros)
como referenciais de localizagéo

) Orienta-se através de um mapa

) Encontra dificuldades de deslocamento

) Sente-se perdido(a)

) Orienta-se a partir de informagdes solicitadas a outras pessoas

) Orienta-se pelo Sol

) Nunca passou por essa experiéncia

AN AN AN AN S

Outros, especificar:

2.9 - QUAL SITUACAO DESSAS VOCE VIVENCIOU?

2.9.1 - Discutindo em casa sobre determinados assuntos desenvolvidos nas
aulas de Geografia, a fim de que seus familiares compreendam melhor o
assunto em discussao.

Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncall
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2.9.2- Procurando aprofundar os conhecimentos sobre determinados temas
desenvolvidos nas aulas de Geografia.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncal

2.9.3 - Associando o contetudo que foi trabalhado pelo professor na aula de
Geografia com algo que vocé conhece ou ja ouviu falar.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncal

2.9.4 - Dar mais sentido a determinados assuntos que vocé conhece e/ou ja
ouviu falar a partir do momento que o professor de Geografia o desenvolveu em
salade aula.

Muitas vezes [ poucas vezes [] nunca [

2.9.5 - Questionando-se sobre qual a finalidade, para sua vida, de determinados
assuntos tratados nas aulas de Geografia.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nunca [

2.9.6 - Com vontade de abandonar tudo em funcé@o de considerar o conteudo
desenvolvido nas aulas de Geografia chato e sem finalidade.
Muitas vezes [ poucas vezes [] nuncal

2.10 - Identifique, na escala de 0 (nada) a 4 (plenamente), como vocé percebe as
coisas da cidade:

0- Nenhum 1- Raramente 2- Pouco 3 - Muito 4 - Intensamente

Diversidade eétnico-cultural

Violéncia

Poluicéo do ar

Poluic&o sonora

Poluicao visual

Oferta de servicos (educacgéo, saude, seguranca, etc.)
Espacos de lazer

Oportunidades de emprego

Oferta de produtos

2.11 - Sobre as eleicdes municipais, vocé considera:
1- importante 2 - pouco importante 3 - nada importante

Conhecer a vida politica de cada candidato.

Conhecer as propostas de cada candidato.

Conhecer as propostas dos partidos de cada candidato.

Informar-se sobre as coligagbes partidarias feitas por cada
candidato/partido.

Informar-se sobre a vida pessoal de cada candidato.
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2.12 - Qual a situagdo do seu cotidiano lhe faz lembrar que vivemos em uma
sociedade capitalista? Especifique:

2.13 - Das coisas que vocé percebe em sua comunidade, o que Ilhe incomoda
mais? Especifique:

2.14 - Se voceé tivesse que fazer algo em prol de sua comunidade, 0 que elegeria
como prioridade? Especifique:

Favor verificar se respondeu a todas as questoes.

Grata por sua contribuig&o.

Professora Lilia Marcia de Alvarenga Lourete



