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RESUMO

O presente estudo tem por objetivo articular as teorias de desenvolvimento da
inteligéncia com a aprendizagem em geografia no que tange a producao textual dos
alunos. A pesquisa se fundamenta na importancia de contribuir com a formacao de
professores autbnomos, capazes de promover um ensino de geografia holistico na
perspectiva da totalidade para as partes, ou seja, do conhecimento complexo para o
simples. A dissertacdo se desenvolveu a partir da elaboracdo e aplicacdo de
sequéncias didaticas que, viabilizam a construcdo do conhecimento pelo viés da
relacdo sujeito — sujeito, em contraponto, a relacdo sujeito-objeto. Tal metodologia
aponta para a possibilidade de tornar a sala de aula, um espaco voltado
efetivamente para a producdo do conhecimento geografico e desenvolvimento de
capacidades cognitivas a partir da intervencdo pedagogica racional docente. A
producdo do conhecimento, dentro dessa complexidade, se da por meio do
desenvolvimento das linguagens orais e escritas que, a partir da valorizagcdo e
reconstrucdo dos conceitos geograficos, pode dialogicamente, estabelecer lagos
cognitivos concretos entre os conhecimentos prévios dos alunos e o conhecimento a
ser produzido e trabalhado no ambito do espaco escolar. Para tanto, trataremos num
primeiro momento da contribuicdo das teorias de (PIAGET, 2009), (VYGOTSKY,
2007) e (BAKHTIN, 2011) para o ensino de geografia. Em seguida, abordaremos a
relacdo entre a geografia e a educagdo (STRAFORINI, 2001) situando
historicamente as transformac¢des no ensino de geografia (MOREIRA, 2008;
LACOSTE, 2008), refletindo sobre os dilemas na pratica educativa e formacao de
professores. Por fim, nos deteremos a andlise da aplicacdo da metodologia da
sequéncia didatica por géneros discursivo-textuais (SCHNEUWLY, NOVERRAZ e
DOLZ, 2007). Os resultados dessa pesquisa refletem sobre um novo rumo nha
construcdo do ensino de geografia em sala de aula, relacionado a instancia social e
a producado da linguagem no dia-a-dia dos alunos presentes na Educacao Basica,
tornando-os sujeitos participativos na reflexdo do processo historico e de construgéo
do espaco que constitui a sua propria existéncia.

Palavras — Chave: Ensino de Geografia; Formacédo de Professores; Teorias de
Desenvolvimento da Inteligéncia; Linguagem e discurso geogréafico e Sequéncia
Didéatica.



ABSTRACT

This study aims to articulate the development of intelligence theories with geography
learning with respect to textual production of the students. The research is based on
the importance of contributing to the formation of autonomous teachers, able to
promote a holistic geography teaching in view of all for parties, ie, the complex
knowledge to the simple. The dissertation was developed from the development and
implementation of didactic sequences that enable the construction of knowledge from
the perspective of the relationship between subject - subject, in contrast, the subject-
object relationship. This methodology points to the possibility of making the
classroom, a truly space dedicated to the production of geographical knowledge and
development of cognitive abilities from the rational faculty pedagogical intervention.
The production of knowledge within this complexity is through the development of
oral and written language that, from the recovery and reconstruction of geographical
concepts, can dialogically, establish specific cognitive links between students' prior
knowledge and the knowledge to be produced and worked in the school
environment. Therefore, we will at first the contribution of theories (PIAGET, 2009,
VYGOTSKY, 2007 and BAKHTIN, 2011) for the teaching of geography. Then, we
discuss the relationship between geography and education (STRAFORINI, 2001)
historically situating the changes in teaching geography (MOREIRA, 2008;
LACOSTE, 2008), reflecting on the dilemmas in educational practice and teacher
training. Finally, we will stop the application of the analysis of the methodology of
teaching sequence by discursive genres (SCHNEUWLY, NOVERRAZ and DOLZ,
2007). The results of this survey reflect on a new direction in the construction of
geography teaching in the classroom, related to the social body and the production of
language in day-to-day students present in basic education, making them subject
participatory reflection of historical process and construction of space which is its own
existence.

Key - Words: Geography Teaching; Teacher Education; Intelligence Development
theories; Language and geographical and Sequence Teaching speech.
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INTRODUCAO

Apés alguns anos como alunos, somos capazes de perceber que tipos de
aulas gostariamos de ter ou ndo ter nunca mais. Quando nos tornamos professores,
essa percepcdo que tinhamos enquanto aluno, permanece em nossas reflexdes, ou
ao menos deveria permanecer, pois assim, evitariamos muitos conflitos por ora
desnecessarios vivenciados em sala de aula. Ao refletirmos sobre as aulas que
gostariamos de ter, deveriamos refletir sobre o professor que somos ou deveriamos
ser. Essas constantes reflexdes e inquieta¢des vivenciadas a pouco mais de quinze

anos de magistério teceram os caminhos para essa pesquisa.

O estudo sobre sequéncia didatica iniciou-se em agosto de 2010 com a
participacdo no Circulo de Pesquisa e Estudos das Fronteiras Tedricas para a
Formacéao de Professores de Geografia, ligado ao LEMADI — Laboratério do Ensino
e Material Didatico — Departamento de Geografia, USP, coordenado pela Profa Dra
Maria Eliza Miranda. O primeiro contato com o tema e a autonomia de cada docente
em elaborar e aplicar a sua sequéncia didatica motivou uma investigacdo mais
abrangente e aprofundada sobre o desenvolvimento de capacidades e estimulos
cognitivos que seriam capazes de evidenciar e aprimorar a oralidade e a escrita dos
alunos utilizando os conteudos da disciplina de geografia como um meio e ndo um
fim para o processo de aprendizagem sem descaracteriza-la. A partir da elaboracéo
de cartazes, da leitura de livros paradidaticos diversificados, debates regrados,
participacdo dirigida dos alunos, ilustragbes/charges criticas, jornais com relatos
explicativos, cartas argumentativas, dentre outras praticas que ja de praxe sao
pertencentes a rotina do professor em sala de aula, podemos evidenciar aqui uma

conotacdo pouco explorada por uma quantidade significativa de professores: a
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intencionalidade cognitiva que se quer atingir no aluno no fazer pedagdgico
docente, ou seja, muitos docentes agem metodologicamente de maneira instintiva

e/ou intuitiva.

Partindo da observagdo de quem frequenta ativamente e diariamente a
realidade da escola publica na rede de ensino do estado de S&o Paulo € evidente a
existéncia do distanciamento entre a teoria e a pratica com foco no processo de
ensino-aprendizagem dos alunos. Tal evidéncia constitui o problema investigado

nesta pesquisa.

Diante da evidéncia, duas hipoteses engendram a linha de estudos desta

pesquisa:

& A falta de conhecimento especifico, por parte do docente, em um determinado
campo epistemoldgico, voltado para o desenvolvimento da inteligéncia e
aprendizagem do aluno, pode interferir no aperfeicoamento de uma melhor

qualidade do desenvolvimento cognitivo do aluno.

& O conhecimento especifico apreendido superficialmente pelo docente durante

sua formacao inicial, logo, n&do se estende a uma aplicabilidade efetiva.

Acredita-se que os fatores responsaveis pela metodologia embasada na intuigéo,
estejam ligados ao ndo conhecimento de determinadas metodologias didatico-
pedagdgicas, oriundos da propria formacdo ou pela falta de aprofundamento das

teorias educacionais diretamente relacionadas a outras areas do conhecimento.

Como forma de exemplificar a caréncia da formacéo ou o ndo aprofundamento
dessas teorias, podemos mencionar a provavel quantidade minima de carga horéaria,

estabelecida de forma diferente nas grades curriculares do Ensino Superior, em
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algumas disciplinas, como Psicologia da educacédo, Metodologia de ensino/pratica
pedagogica e Didatica que, trazem em comum, conteddos importantissimos sobre a
apropriacdo e dominio da linguagem e do discurso pelo aluno, assim como, 0s
aspectos cognitivos referentes ao desenvolvimento da aprendizagem, logo, da

inteligéncia e sua relagdo com a licenciatura especifica.

Ao mencionarmos a auséncia de intencionalidade cognitiva que se quer atingir no
aluno no fazer pedagdgico docente, nos referimos a importancia do professor ter
consciéncia e clareza politico e pedagdgica sobre o professor que ele pretende ser e

o aluno que pretende formar.

Acreditamos que o atual cenério educacional, vinculado ao avanco da tecnologia
da informacdo e comunicacdo, desconsiderando a logica de mercado, clama por
uma intencionalidade da pratica docente transcendente, isto €, mais do que formar
alunos, formar sujeitos sociais, por meio do desenvolvimento de capacidades de
leitura e escrita que o aluno ainda ndo domina, ou domina parcialmente, a fim de
fortalecer seu poder discursivo oral e escrito nas relacdes sociais nas quais se
submetera. Para isso, cremos na importancia do fortalecimento da autonomia do
trabalho do professor, acreditando que este, ao racionalizar tal fundamento, assuma
uma maturidade politica e pedagdgica sobre o profissional que quer ser e 0os alunos
gue quer formar, caminhando assim, para uma mudanca de paradigmas que culmine

em uma sociedade mais justa e igualitaria.

Quando defendemos uma intencionalidade na préatica pedagogica, estamos
nos referindo a educacao formal e, com isso, consideramos importante a seguinte

afirmacao:
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Nao é possivel ensinar nada sem partir de uma ideia de como as
aprendizagens se produzem. N&o se presta atencdo as contribuigcbes das
teorias sobre como se aprende, mas em troca se utiliza uma determinada
concepcdo. Quando se explica de certa maneira, quando se exige um
estudo concreto, quando se prop8e uma série de conteudos, quando se
pedem determinados exercicios, quando se ordenam as atividades de certa
maneira, etc., por tras destas decisGes se esconde uma ideia sobre como
se produzem as aprendizagens. O mais extraordinario de tudo é a
inconsciéncia ou o desconhecimento do fato de quando né&o se utiliza
um modelo tedrico explicito também se atua sob um marco teérico.
(ZABALA, 1998, p.33, grifo nosso).

Ou seja, ao tratarmos das vivéncias pedagogicas na educacao formal, Zabala
(1998) muito categoricamente nos esclarece que, mesmo sem o dominio da
intencionalidade pedagdgica por parte do professor, este, jA& atua sob um marco
tedrico e muitas vezes é bem sucedido ao analisar o desempenho de seus alunos.
Pensando nisso, 0 que se propde € um planejamento de atividades sequenciais
organizadas pelo docente! com a intencionalidade aqui proposta, acreditando que
podemos dar um salto de qualidade na aprendizagem dos alunos, ja que é fato que
concebemos aprendizagem sem planejamento. Entenda-se aqui por “sem
planejamento” a aula preparada as pressas, feita em instantes, onde o professor
improvisa técnicas que jA domina como solicitar ao aluno resumo ou o grifo de
palavras importantes em um determinado texto e responder questionarios de livros
didaticos.

Acreditamos também que o professor ao dominar a intencionalidade da
pratica, seja capaz de propiciar em seus alunos, uma aprendizagem pautada no
desenvolvimento ao estimulo de capacidades cognitivas por meio do conhecimento
geografico, isto €, ao grifar ou resumir um texto de conteudo geografico o professor
ter a clareza dos dominios cognitivos que os alunos estardo desenvolvendo como:

apropriacdo de vocabulario especifico (geogréafico), o significado de conceitos

especificos (geografico), a capacidade de associar e extrair o que € importante em

! Partimos do principio que o docente é o principal autor das suas aulas.
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cada paragrafo do texto considerando seu conteudo (geografico), a capacidade de
relacionar fatos descritivos e levantar hipoteses para solucionar problemas
apresentados no texto, dentre outros que, garantirdo um salto na aprendizagem dos

alunos.

Em suma, a racionalidade da intencionalidade na pratica pedagogica do
professor tem por objetivo reverberar que o processo de aprendizagem nao se
resume ao fazer pelo fazer, mas ter consciéncia sobre onde quer chegar com a
atividade, e esta, portanto, precisa ser planejada, o que traz a tona a sua base

tedrica.

Justificativa e objetivos da pesquisa

ApoOs quinze anos na educacado, sendo dez deles trabalhados em regime de
acumulo de cargos (coordenacao pedagdgica e professora de geografia) nédo é dificil
se inquietar com a realidade escolar. Durante todos esses anos de valiosa
experiéncia adquirida é possivel estabelecer diferentes olhares para um mesmo
problema presente em todas as areas do conhecimento: a aquisicdo e
desenvolvimento da aprendizagem escolar. A escola € um espago, ou ao menos
deveria ser um espaco de construcdo do conhecimento. Essa frase € no minimo
provocativa, porém, ela é capaz de levar nés professores, ao ponto de, nos
sentirmos incomodados. Incomodados com especificamente cinco palavras: “ou ao
menos deveria ser”. Ao refletirmos preliminarmente sobre a afirmacdo do porque a
escola muitas vezes ndo é um espaco de construcdo do conhecimento, podemos
comecar dizendo que, ainda que no carater de simples observadores de nossa

prépria rotina profissional, ao olharmos para ela ndo somos capazes de responder,
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mas, ao vivenciarmos a sua rotina ndo s6 somos capazes de responder, como
somos de fato especialistas em dizer o que ndo é 6bvio: a escola ndo € muitas
vezes um espaco de construcdo do conhecimento, pois nela, estdo presentes
algumas rugosidades® que a desconecta dos principios norteadores do atual cenario
planetario Morin (2000). E importante ressaltar que o cenario atual, moderno, abarca
0 antigo, porém, como um ciclo temporal, € necessario o aperfeicoamento do antigo
para a existéncia de um novo presente, o mundo moderno. E a escola, por sua vez,
na funcdo de educacdo secundaria, ndo pode permanecer ancorada ao passado
diante de novos horizontes que ja estdo, h4 muito tempo, sendo explorados. Em
outras palavras, 0 ensino publico deve prover as mesmas garantias de qualidade de

ensino ja promovidas por grande parte de instituicdes de ensino privado.

Para sermos mais claros podemos exemplificar que a escola muitas vezes
ndo é considerada um espaco de constru¢do do conhecimento quando em sala de
aula se reproduz teorias e praticas vinculadas a um saber pronto e acabado, sem
estimulos a reflexdo e proposicdes acerca do que esta sendo estudado. Retomando
a frase no minimo provocativa e incbmoda ao refletirmos sobre a construcdo do
conhecimento, devemos compreendé-lo sobre a Gtica holistica e entendé-lo como
complexo, no que tange a vasta dimensdo de saberes que compdem a grade
curricular da Educacdo Basica. Ora se na afirmacdo acima se destaca o
conhecimento como algo complexo, eis que surge mais uma inquietacao: porque
trabalhar de maneira tdo simplificada e ineficiente na escola? Antes de
respondermos a esta questdo minimamente provocativa e bastante incOmoda

novamente, € importante destacarmos que o sentido da palavra simplificada em

nenhum momento aqui remete a uma desqualificacdo da aprendizagem, nem do

? Termo utilizado por Milton Santos que, nesta pesquisa, ndo corresponde ao significado do conceito
atribuido pelo autor em sua obra.
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profissional que a exerce, mas sim, ao pragmatismo colocado através de um
discurso ja impregnado ao professor da rede publica estadual onde se enfatiza a
importancia deste profissional ser um “facilitador” da aprendizagem em detrimento e
ignorando a importancia deste profissional ser um “mediador”, que, este discurso de
mediador ao ser compreendido e interiorizado pelo profissional docente e ser posto

em pratica ganha mais eficiéncia que o outro.

Voltando ao ultimo questionamento que indaga sobre por que trabalhar de
maneira tdo simplificada e ineficiente na escola, podemos ressaltar que em anos
anteriores, até 2007, os alunos da rede publica estadual de Sdo Paulo recebiam
livros didaticos como suporte pedagdgico para aprendizagem e a partir do ano de
2008 os alunos da mesma rede recebem além dos livros didaticos um Caderno com
Situacdes de Aprendizagem por bimestre que contemplam os conteudos apontados
pelo Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo. Pois bem, quando o professor ndo
tem a liberdade nem as condi¢des (financeira e temporal) para elaborar seu préprio
material de trabalho, ele se submete a uma simplificacdo pedagdgica, a um
reducionismo didatico-pedagdgico que |he foi impetrado por meio de um discurso
macio e confortante de facilitar o seu trabalho e, logo, ele ser um professor-
facilitador da aprendizagem dos seus alunos.

Diante de tudo isso, entendemos que o professor pode ir muito além do que
Ihe foi proposto, do que lhe foi dito como verdade. Portanto sugerimos que ao invés
de um facilitador ele tenha a postura de um mediador. Para isso concebemos a
definicdo de mediacédo: “... em termos genéricos, é o processo de intervencdo de um
elemento intermediario numa relacéo; a relacéo deixa, entdo de ser direta e passa a

ser mediada por esse elemento”. (OLIVEIRA, 1997, p.26)
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Com base nessa leitura algumas pessoas poderdo pensar que iSSO € uma
simples substituicdo tedrica de palavras, porém, sO é possivel enxergar a diferenca
na aprendizagem dos alunos comparando-as na pratica. Um ponto de destaque
fundamental nesta pesquisa, j4 mencionado anteriormente, é a intencionalidade® por
parte do professor preocupado com o que seu aluno ir4 apreender. Nesse sentido o
professor facilitador ndo trabalha integralmente e/ou conscientemente com a
intencionalidade, devido a nao relacionar a sua metodologia 0s aspectos cognitivos,
ja o professor mediador para trabalhar com aprendizagem efetiva dos seus alunos
necessita integralmente da intencionalidade consciente do saber que pretende
produzir e do saber a ser produzido em sala de aula adotando e definindo os
critérios do desenvolvimento cognitivo a sua pratica metodologica. Com isso
podemos refletir que, se intuitivamente o professor consegue, em sua pratica
pedagogica constituir niveis satisfatorios na aprendizagem dos alunos, imaginemos
o salto de qualidade e sofisticacdo na aprendizagem mediada intencionalmente que
os alunos poderéo atingir.

Mediante ao exposto, nessa pesquisa ha a intencao de analisar a metodologia
de elaboracéo e aplicacdo de sequéncias didaticas que possam corroborar com a
melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem na disciplina de geografia.
Partindo desse pressuposto, a pesquisa caminha com o0 intuito de trazer uma
contribuicho muito rica e valiosa para a pratica pedagogica e formacédo de
professores no ensino de geografia.

Sendo assim, essa pesquisa nasce da necessidade de por em pratica teorias

educacionais que visam a melhoria da aprendizagem dos alunos, e que agregam em

* Entende-se aqui por intencionalidade o conhecimento e o dominio de teorias de aprendizagem a
serem postas em pratica pelos profissionais da educacéo, relacionada a racionalidade nas agfes. O
contrario disso entende-se como intuigdo didatico-pedagogica, que de certo modo, o fato de que nao
se explicite ndo quer dizer que ndo exista. Zabala (1998).
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seu carater epistemoldgico as linhas de estimulo a linguagem, a mediacédo, as
etapas cognitivas e sociointeracionista para a vida social dos individuos e,
especificamente aqui para o ensino de geografia. Assim sendo, destina-se a
descrever e analisar as etapas do processo de estudo e aplicagdo de uma
metodologia de aprendizagem mediada, através da elaboracdo e aplicacdo de
Sequéncias Didaticas, baseada no estudo de trés bases tedricas destinadas a
pratica educativa formal: 1. Metodologia de sequéncias didaticas segundo os autores
Schneuwly, Noverraz e Dolz; 2. Os processos cognitivos e sociointeracionista
segundo Piaget e Vygotsky, nesta ordem; e 3. A concepcéao de linguagem e discurso
segundo Mikhail Bakhtin atrelado a teoria da complexidade e religacdo dos saberes
do sociélogo Edgard Morin.

O intuito aqui é propiciar clareza aos professores acerca dos caminhos
escolhidos para produzir sua pratica em estabelecer por meio da aplicabilidade da
Sequéncia Didatica um dialogo entre os autores e por em prética seus discursos
através de um processo de interseccao, onde, o contetdo/conceito geografico estara
atrelado a aprendizagem cognitiva mediada tendo como alicerce a
linguagem/discurso que serdo trabalhados de maneira bastante abrangente e
complexa a medida que procura a religacado dos saberes interdisciplinares perdidos
historicamente Morin (2003). Espera-se assim, contribuir para a melhoria do
processo de ensino-aprendizagem e formacao de professores de geografia da rede
publica estadual de Sdo Paulo. Esse diadlogo se da na Educacdo Basica, Ensino
Fundamental Il, no estudo da ciéncia geografica, que além de possuir suas
especificidades, estudadas na maioria das vezes numa linha fragmentada e

dicotdbmica, possui, indiscutivelmente, um carater social.
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Fonte: Representacdo referente a interseccdo de saberes a serem
contemplados na Sequéncia Didatica elaborada por SCANDELAI
SOARES, 2014.

e Objetivos Gerais e Especificos:

Diante do exposto, tragamos como objetivo geral, uma investigacdo voltada
para as razbes pela qual a escola, com énfase, na sala de aula, l6cus onde se
desenvolve a pratica pedagogica formal e a produc¢éo do conhecimento escolar, ndo
se torna efetivamente espaco da producdo do conhecimento geogréafico e da
apropriagdo dos discursos orais e escritos desta ciéncia. Objetivo esse, que sera
explicitado com maiores detalhes sobre os apontamentos que atrapalham e/ou
dificultam o processo de ensino-aprendizagem no Capitulo lll, especificamente, no
item 3.3 que tratara sobre a importancia da sequéncia didatica para o Ensino de
Geografia.

Além do objetivo geral, mais seis, especificamente, complementam o norte

deste trabalho.
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Objetivos especificos:

1.

2.

3.

Refletir sobre a preocupagéao com o efetivo ensino de geografia;

Discutir a importancia de uma intencionalidade da pratica;

Repensar a formagéo de professores de geografia a partir do estudo das
praticas e discursos presentes na rede;

Contribuir para a melhoria do processo ensino — aprendizagem;

Analisar a metodologia da elaboracéo e aplicacdo de sequéncias didaticas
para a melhoria da qualidade de ensino e aprendizagem de geografia; e

Colocar em pratica o discurso dos autores na sequéncia didatica.

A fim de esclarecer melhor os seis objetivos expostos, dois objetivos

especificos pontuais norteiam a reflexdo e o entendimento sobre a sequéncia

didatica, a fim de identificarmos, se os professores desconhecem ou a rejeitam nas

escolas, sao eles:

1) Que contribuicbes as sequéncias didaticas poderdo inferir na melhoria da

aprendizagem dos alunos em relacéo ao dominio do discurso geografico?

2) A formacao inicial do professor de geografia contempla o estudo e o

conhecimento de diferentes metodologias de praticas pedagdgicas, dentre
elas, a sequéncia didatica, bem como a interrelacdo entre a mediagéo
docente e a complexidade do conhecimento atrelada as teorias de

desenvolvimento cognitivo dos alunos?
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O instrumento da pesquisa: Sequéncia Didatica

Diante do que foi abordado até o momento e levando em consideragéo todos
os dados apontados, analisados e discutidos em Educacgédo, principalmente pelos
professores em reunides de ATPC* nas escolas publicas estaduais, um dos
assuntos que mais inquietam docentes, estudiosos e especialistas educacionais € a
compreensdao do processo de aprendizagem que ja se sabe, segundo teoria
vygotskiana que, embora aprender seja um processo constante e inevitavel, ele ndo
ocorre de maneira homogénea entre os individuos inseridos. Também ¢é fato
indiscutivel que todo mundo € capaz de aprender. Freire (1996) ja nos passava essa

ideia de que “nao ha saber maior ou saber menor, ha saberes diferentes” °,

Partindo deste principio, um instrumento de mediacdo voltado para a
intencionalidade do saber aplicado em sala de aula pela autora e, nesta pesquisa,
por outros docentes participantes € a sequéncia didatica. Tendo como estimulo a
prépria experiéncia da autora, surgiu entdo a necessidade de elaborar uma pesquisa
voltada para a pratica pedagdgica de professores de geografia a fim de utilizarem as
sequéncias didaticas como instrumento de mediacdo para o ensino da ciéncia
geografica, acreditando ser um recurso metodoldgico eficiente na melhoria da
aprendizagem dos alunos, que irdo se favorecer cognitivamente ndo sé na disciplina
de geografia, como também em outras, pois, a sequéncia didatica trabalha com
géneros discursivo-textuais, orais e escritos, destacando a importancia da linguagem

na escola.

* Aula de trabalho pedagoégico coletivo. Resolugdo SE n° 8/2012.
® Trecho extraido do texto: “A Canoa” cuja fonte bibliografica é desconhecida, porém, em buscas
didaticas em sites e/ou citagBes do texto encontram-se sendo de autoria do autor.
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Desta maneira, ensinaremos geografia para os alunos a partir do estudo e
analise de géneros discursivo-textuais que irdo enfatizar a oralidade e a escrita
desses educandos obtendo como instrumento para o dominio dessas diferentes
linguagens o conteudo da disciplina de geografia previamente selecionado pelo
professor partindo do Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo. Assim, acreditamos
que ao dominar um género discursivo-textual o aluno desenvolvera de maneira
muito mais eficaz a leitura e a escrita adquirindo mais propriedade na elaboracéo de
seus discursos oral e escrito.

Podemos entdo afirmar que estamos partindo de um estudo do conhecimento,
na escala do complexo para o simples, onde o aluno estaré religando os saberes® ja
adquiridos previamente e nos ciclos educacionais anteriores, assegurando um
contexto de insercdo com o atual grau de cientificidade aqui proposto. Esse
movimento mental realizado pelos alunos, de construir, desconstruir, religar e
reconstruir conhecimentos, implica na formacéo da criticidade do aluno, que com a
metodologia da sequéncia didatica podera ter seus discursos orais e escritos
aperfeicoados gradativamente e preciosamente com maior teor argumentativo sobre
o conhecimento geogréfico, devido ao dominio dos géneros discursivo-textuais,
favorecendo o estimulo a debates mais aprofundados que poderdo refletir
futuramente nas acdes da vida social de cada um. Toda essa estrutura contribui
também para por em préatica a acdo da interdisciplinaridade’, ponto de destaque na
didatica e prética pedagogica docente ha muitos anos na rede estadual de ensino
de Séo Paulo datado da implantacdo dos Parametros Curriculares Nacionais, na
qual muitos docentes em seus discursos a cada reunido semanal nas escolas,

relatam a dificuldade em conseguir por em pratica esta acdo. Nessa perspectiva

® MORIN, Edgar (2007) A Religacdo dos Saberes: o desafio do século XXI. Rio de Janeiro, Bertrand

do Brasil 588 paginas.
! Explanacgéo do conceito no capitulo Il1.
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podemos enxergar uma mobilizacdo no campo educacional, especificamente, na
escola que, parece possivel de ser concretizada, a partir dessa religacdo de saberes
com o contexto, porque passa a fazer sentido para o aluno conduzindo-o a entrar na

atividade.

Método e procedimentos adotados na pesquisa

O método adotado no estudo se estabelece a partir da analise qualitativa da
elaboracdo de sequéncias didaticas elaboradas por professores interessados em
participar da pesquisa nas/nos séries/anos que escolherem do Ensino Fundamental
Il. Ambos os professores aceitaram participar da pesquisa a partir do convivio
profissional e académico com a pesquisadora e por possuirem afinidades com a
mesma em relacdo as inquietacdes relacionadas ao ensino de geografia no atual
cenario educacional.

Para uma andlise mais minuciosa, foi considerado detalhadamente todo o
processo de aplicacdo, explicitando seus entraves e possibilidades, com o intuito de
contribuir com a melhoria da aprendizagem escolar, enfatizando o ensino de
geografia na rede publica estadual de Sao Paulo.

Devido a dimensdo do olhar do pesquisador e a grande quantidade de
materialidade a ser analisada, optou-se por analisar a teoria e a pratica de dois
professores que atuam na mesma rede de ensino, porém, em localidades distintas,
respeitando assim, as diferentes realidades vivenciadas na rede publica de ensino

do Estado de Séo Paulo. O cenario 1 corresponde a uma escola estadual localizada
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na zona leste da cidade de S&o Paulo. O cenério 2 corresponde a uma escola
estadual localizada na grande S&o Paulo na cidade de Guarulhos.

Como dito anteriormente, as referéncias para este estudo sdo: a metodologia
de sequéncias didaticas segundo os autores Schneuwly, Noverraz e Dolz; os
processos cognitivos e sociointeracionista segundo Piaget e Vygotsky, nesta ordem;
e a concepcdo de linguagem e discurso segundo Mikhail Bakhtin atrelado a
complexidade dos saberes segundo Morin.

Os professores participantes receberam as orientacfes por escrito explicando
a metodologia da Sequéncia Didatica. No documento elaborado pela pesquisadora
constam os objetivos, a finalidade, o esquema e a importancia do desenvolvimento
do género discursivo-textual. Foi solicitado aos professores trabalhar com o género
dissertacéo, pois, 0 que se vé no dia a dia dos alunos nos leva a crer que grande
parte deles apresenta maiores dificuldades em produzir este género.

Infelizmente, como sustentac&o para tal crenca, foi divulgada recentemente,
nos diversos meios de comunicacéo/informacéo o resultado do ENEM 2014 (Exame
Nacional do Ensino Médio) que aponta que 529 mil candidatos obtiveram nota zero
na redacdo. Como estamos nos referindo a Educacdo Basica, este indicador
representa significativamente, a fragilidade da producéo textual dos alunos durante

todo o percurso da Educacao Basica no cenario brasileiro. Observemos o gréfico:
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Balanco das redacoes dos participantes
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Fonte: Reproducgéo/inep.(13/01/2015).

Dentre 0os motivos apontados pelo Ministério da Educagéo para justificar os
resultados das notas zero, estdo: “fuga ao tema, copia do texto motivador, texto
insuficiente, ndo atendimento ao tipo textual indicado, partes desconectadas, textos
que “ferem” os direitos humanos, e outros motivos n&o divulgados.” (SALOMAO,

gl.globo.com/educacéo, 13/01/2015).

Os critérios adotados para correcdo da redacao no ENEM se fundamentaram
no dominio de cinco competéncias. Cada uma variava de 0 a 200 pontos, totalizando

o maximo de 1000 pontos. Sao elas:
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O tema da redacédo do Enem 2014 foi "Publicidade infantil no Brasil". A nota
de redacéo vai de 0 a 1.000 pontos. Um bom texto para ganhar nota 1.000 deve
cumprir bem cinco competéncias exigidas pela redacdo do Enem. Cada
competéncia tem cinco faixas que vao de 0 a 200 pontos. Competéncia
1: Demonstrar dominio da norma padréo da lingua escrita. Competéncia
2: Compreender a proposta de redacao e aplicar conceitos das varias areas de
conhecimento para desenvolver o tema dentro dos limites estruturais do texto
dissertativo-argumentativo. Competéncia 3: Selecionar, relacionar, organizar e
interpretar informacdes, fatos, opinides e argumentos em defesa de um ponto de
vista. Competéncia 4: Demonstrar conhecimento dos mecanismaos linguisticos
necessarios a construgcéo da argumentacdo. Competéncia 5: Elaborar proposta
de intervencdo para o0 problema abordado, respeitando os direitos
humanos.(gl.globo.com/educacéo, 13/01/2015).

Diante dos fatos apresentados, a pesquisa esta pautada na analise de duas
producdes textuais individuais dos alunos, ou seja, producdes iniciais e finais
conforme mostra o esquema na pagina 75, bem como na analise e comparacao da
elaboracdo e aplicacdo das sequéncias didaticas pelos professores de geografia
participantes. Para analisar a elaboracdo e aplicacdo das sequéncias elaboradas
pelos professores, a pesquisadora se norteou pelos questionarios e pelas
entrevistas com 0s mesmos e considerou a analise da grade curricular das

universidades onde cada um cursou a formagéo inicial.

Para analisar a producéo textual dos alunos, a partir do género discursivo-
textual dissertacdo e, diagnosticar seus possiveis avancos ap0s a aplicacdo da
metodologia apresentada, a pesquisadora elaborou sete critérios pautados na
relacdo entre Geografia e Linguagem a serem observados nas dissertacdes. Sao
eles: 1. Ideia principal; 2. Vocabulario geografico; Conceitos e conteudos geograficos
internalizados; 4. Causa e consequéncia do problema geogréafico que da vida ao
enunciado; 5. Fatos/Argumentos; 6. Contextualizag&o; 7. Inferéncia. Na finalidade de
identificar melhor o desenvolvimento de cada aluno foi elaborada uma simples e
didatica classificacdo que informa se o aluno atende ao critério proposto, se atende

parcialmente ou ndo atende ao critério.


http://g1.globo.com/educacao/enem/2014/noticia/2014/11/tema-da-redacao-do-enem-sobre-publicidade-infantil-no-brasil.html
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Apoés as aplicacfes individuais a autora estabeleceu uma andlise importante
sobre as aplicacdes realizadas por diferentes professores e analisou também a
importancia da sequéncia didatica ser elaborada pelo préprio docente aplicador a

partir do dominio da intencionalidade na pratica.

Eixos da Pesquisa

Considerando a necessidade de uma comunhdo entre os paradigmas da
Educacao e da Geografia, a fim de estabelecer um ensino de geografia que, culmine
em uma pratica pedagogica hibrida e holistica, partimos do pressuposto da 6tica de
Mészaros (2008) onde tece que a educacdo ndo deve qualificar para o mercado,
mas para a vida e, vai além, nos ensina que devemos pensar a sociedade tendo

como ponto de partida o ser humanao.

Acreditando também, assim como Mészaros (2008), na importancia dos
educadores se constituirem como atores politicos, na superacdo da logica
desumanizadora do capital, que tém no individualismo, no lucro e na competicédo
seus fundamentos. Concordamos com o autor que, educar tem o significado de
resgatar o sentido estruturante da educacao e de sua relagcdo com o trabalho, as

suas possibilidades criativas emancipatorias.

Isso, nos leva a apreciar a importancia da autonomia do trabalho docente,
resistindo a imposi¢cdes verticais materializadas num conjunto de instrumentos de
situacdes de aprendizagens, implementadas sob um discurso floreado, que mascara

as reais intencionalidades e que, objetivam amalgamar a profissionalizacéo técnica
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do trabalho do professor, com a légica desumanizadora positivista. Em outras
palavras, faz com que o0 professor aceite passivamente tais imposicoes,
interpretando-as equivocadamente, ou seja, interpreta como uma sobrequalificacéo

0 que de fato é uma proletarizacgéo.

Em contraponto as imposi¢cdes mascaradas, concebemos a importancia e
clareza sobre a profissionalidade do trabalho docente. Desse modo, entendemos por

profissionalidade:

[...] as qualidades da prética profissional dos professores em fung¢éo do que
requer o trabalho educativo [...] Falar de profissionalidade significa, nessa
perspectiva, ndo s6é descrever o desempenho do trabalho de ensinar, mas
também expressar valores e pretensfes que se deseja alcancar e
desenvolver nesta profissdo. (CONTRERAS, 2002, p. 74).

Seguindo essa linha ideoldgica, o desenvolvimento desta pesquisa esta
pautado em bases teoricas soélidas que abordam estudos sobre 0s processos
cognitivos, sociointeracionista, intervencao pedagogica e a concepc¢ao de linguagem
e discurso segundo Piaget, Vygotsky e Bakhtin relacionando-as ao ensino de
geografia com destaque as obras de Castellar e Cavalcanti; as diferentes ideologias
da ciéncia geografica e as transformacfes no ensino de geografia no Brasil com
destaque as obras de Ruy Moreira e Lacoste; aprendizagem por meio do estudo e
aperfeicoamento dos géneros discursivo-textuais segundo o0s autores suicos
Schneuwly, Noverraz e Dolz; e a formacao didatico-pedagogica nas Licenciaturas,
segundo Zabala, com olhar direcionado a teoria na formacdo do professor de
Geografia e suas reais possibilidades de pratica que atendam as bases da

complexidade e interdisciplinada como propdem Morin e Fazenda.
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A partir do movimento, de colocar esses estudos tedricos em pratica, de
acordo com a metodologia ora apresentada, seréo discutidos trés eixos:

1. Teorias de Desenvolvimento e sua relagdo com a aprendizagem em

geografia;

2. As transformacdes no Ensino de Geografia; e

3. A metodologia da Sequéncia Didatica e a formacdo de Professores de

Geografia.

Assim, essa pesquisa esta estruturada em trés capitulos. O primeiro capitulo
tece a importancia dos estudos sobre os processos de desenvolvimento da
aprendizagem dos individuos, dando énfase, ao desenvolvimento cognitivo dos
seres humanos. Esses estudos se alinham desde ao processo inicial de assimilacéo,
as diferentes dimensdes e relacbes entre os sujeitos, bem como a apropriacdo e
aperfeicoamento da linguagem. Para tanto, os autores que compdem a discussao
sao Piaget, Vygotsky e Bakhtin.

No segundo abordaremos as transformagdes vivenciadas no Ensino de
Geografia levando em consideracdo a histéria do pensamento geografico,
especificamente, no Brasil por meio da matriz do pensamento aos dilemas na pratica
educativa que elucidam o desalinho entre a Geografia Classica e a Geografia Critica

bem como o desalinho da Geografia Académica e Escolar no fazer pedagdgico.

O terceiro e ultimo capitulo tem a finalidade de interligar os saberes
apresentados no primeiro e no segundo capitulo por meio da apresentacdo
detalhada da pratica do instrumento de estudo dessa pesquisa, isto €, a metodologia
da aplicabilidade da Sequéncia Didatica. Nele, se estabelece a relacdo entre a
Sequéncia de Didatica e o Ensino de Geografia notoriamente destacando sua

importancia.
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CAPITULO |

Teorias de desenvolvimento da inteligéncia e sua relagdo com a
aprendizagem: as contribuicdes de Piaget, Vygotsky e Bakhtin para o
ensino de geografia.

Definir aprendizagem n&o € um problema para o professor. O entrave é a
capacidade de compreender como ocorre 0 processo de desenvolvimento da
mesma e relaciond-la ao conhecimento especifico de sua disciplina, j& que é
indiscutivel, devido a comprovacgédo cientifica, que esse desenvolvimento ocorre em
niveis e tempos distintos a cada individuo. Quando o professor tem a sua frente uma
turma que possui cerca de trinta alunos, e este profissional, por sua vez, possui um
conhecimento superficial sobre o referencial da corrente piagetiana, ele pode afirmar
gue possui trinta organismos na turma, que aproximadamente encontram-se na
mesma fase de maturacao cerebral propicia a uma seleta organizacéo de contetdos
aquela faixa etaria que socializardo e reorganizardo os saberes pré-estabelecidos

por ele partindo de fases e saltos de inteligéncia.

Esse mesmo professor ao aperfeicoar seus estudos sobre as teorias de
desenvolvimento da aprendizagem, ao entrar em contato com a corrente
vygotskiana enxergard nestes trinta organismos, trinta cérebros, que por meio do
sociointeracionismo obterdo o desenvolvimento de sua inteligéncia e de suas
capacidades de aprendizagem acentuadas pela mediagédo entre sujeito e o mundo
por meio dos sistemas simbolicos — signos rumo ao desenvolvimento de funcdes
psicologicas mais sofisticadas e complexas tornando suas abstracdes (pensamento)

objetos concretos por meio da linguagem.
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Por meio da coeréncia, clareza e da precisdo na mediacdo da aprendizagem
desses trinta alunos, o professor passa a enxerga-los como sujeitos e, contudo ao
se apropriar da corrente bakhtiniana se preocupa com a importancia do
aprimoramento da linguagem a fim de constituir na formacdo de sua turma trinta
sujeitos discursivos. Todo esse processo ocorre em uma aula de geografia, com
conteudos especificos a ciéncia geografica extremamente importantes ndo s para
o desenvolvimento das capacidades cognitivas do aluno mas também para o
desenvolvimento critico-argumentativo dos alunos, aprimorando o discurso

geografico de cada um deles.

Os desdobramentos deste capitulo se perpetuam na complementacéo de uma
teoria em relacdo a outra, mostrando como ocorre o desenvolvimento da
aprendizagem levando em consideragcdo 0s aspectos naturais, sociais, cognitivos e

discursivos do individuo.
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1.1 A teoria de desenvolvimento cognitivo e as fases de aprendizagem
segundo Piaget: contribuicGes para o ensino de geografia

Jean Piaget nasceu na Suica no ano de 1896. O ponto forte de sua obra é
marcado pelos estudos da Psicologia da Inteligéncia que se perpetuou no século
XX. Ao contrério do que muitos pensam Piaget ndo escreveu sua obra voltada para
a pedagogia, mas sim, voltada para os estudos sobre 0s processos cognitivos dos
seres humanos levando em consideracdo fatores biolodgicos (internos) e sociais
(externos). Sua teoria € muito consistente no que tange aos aspectos da afetividade,
da moral e da educacdo no desenvolvimento gradual da inteligéncia humana,
realizando assim, um estudo critico desse conhecimento cientifico. Em seus estudos
destacou a importancia da epistemologia genética, ou seja, utilizou-se da filosofia do
conhecimento da construgcdo da evolugcdo da génese do desenvolvimento da
inteligéncia do homem. Em outras palavras embasou seus estudos experimentais na
analise a partir da observacao das criangas. O fato de dedicar grande parte de suas
pesquisas a partir da andlise do desenvolvimento cognitivo das criancas e, por
conseguinte de seus comportamentos, iSso nao cerceia o principal objeto de estudo
de sua obra que esta pautada sobre como € que os homens constroem o
conhecimento, isto €, como o conhecimento evolui na dimensédo cognitivo? Por

quais etapas e processos essa construgado se d4?

A teoria de Piaget a partir da experimentacdo evidencia que o estudo do
conhecimento légico ndo é nato, ele € desenvolvido. Sendo assim, a inteligéncia
sempre é um ato intencional. Para o autor a inteligéncia pode ser organizada a partir
de dois aspectos: funcdo e estrutura. A primeira se destaca como sinbnimo de

adaptacao, ou seja, podemos exemplificar considerando a naturalidade da busca
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pela sobrevivéncia do sujeito ao meio em que vive bem como a necessidade de ter
de adapta-lo e por consequiiéncia altera-lo para a prépria sobrevivéncia, até mesmo
enquanto espécie. Ja a segunda remete a organizacdo da inteligéncia, que pode
variar de simples a complexa. Um ponto interessante na teoria piagetiana demonstra
gue ndo é o acumulo de informacdes o responsavel pelo crescimento da inteligéncia,
mas sim a capacidade de reorganizacdo desta. Podemos facilmente compreender
tal afirmacdo no momento em que tomamos conhecimento de seis conceitos
fundamentais explicitados em sua teoria, sdo eles: Assimilacdo, Acomodacao,

Equilibragédo, Abstracdo Empirica, Abstracdo Reflexiva e Estagio.

Entende-se por assimilacdo a capacidade do individuo de interpretar o objeto
de conhecimento de seu meio. E a maneira de se obter informacbes de um
determinado objeto de conhecimento a fim de estabelecer uma organizagdo mental,

cognitiva.

O conceito de acomodacdo estad relacionado as estruturas mentais do

individuo, ou seja, € a capacidade de organizacao e reorganizagdo cognitiva.

Equilibracdo € um conceito que esta relacionado com o significado da palavra
equilibrio que possui intrinsecamente uma representacdo de estabilidade. Piaget
justamente contrapondo essa idéia estatica optou pela denominacdo de equilibracédo
com o proposito de representar a dinamica existente na estrutura mental de cada ser
individualmente. Dito de outra forma o movimento mental realizado pelo sujeito o
leva a entrar em contato com o objeto novo de conhecimento entrando num estado
de conflito interior, buscando ap0s esse processo dinamico, a estabilidade
necessaria para que sua estrutura mental se reorganize. A simplificacdo desse

conceito, ora discutido no cotidiano escolar, mas especificamente, nas reunides
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pedagogicas que tratam sobre o desenvolvimento da aprendizagem, tornou-se
popularmente relatado pelos docentes como processo de equilibrio — desequilibrio —

equilibrio.

O conceito de abstracdo empirica € a capacidade do sujeito em retirar
informagdes de um determinado objeto de conhecimento e pensar a sua maneira de

se relacionar com este objeto.

Abstracdo reflexiva é a capacidade desenvolvida pelo individuo de refletir

sobre suas proprias acdes em face do objeto de conhecimento.

Por fim, o conceito de estagio®, um dos mais conhecidos e estudados,
principalmente na pedagogia. Esse conceito demonstra que o desenvolvimento da
inteligéncia se d& por rupturas, isto €, a inteligéncia ndo se desenvolve de forma
linear, o seu desenvolvimento l6gico € superado por um estagio superior. Assim
sendo, a crianca percorre uma complexidade de evolugdo cognitiva. A inteligéncia
apresenta saltos de qualidade a cada mudanca de estagio. Piaget identifica trés

divisbes de estagio: Sensoério — Motor, Pré — Operatério e Operatorio.

O primeiro estagio denominado Sensorio — Motor compreende a idade
correspondente da crianca de 0 a 2 anos. Esse estagio tem como caracteristica o
nao dominio da linguagem por parte da criangca que por sua vez, apresenta uma
inteligéncia pautada na pratica de suas percepcdes e acdes. A crianca aprende
muito com proprio corpo, seu primeiro objeto de conhecimento. E o periodo de
construcdo do referencial dos objetos que constituem seu meio de vivéncia,

geograficamente falando, os objetos de conhecimento presentes no espaco

® No periodo tecnicista a escola se apropriou dos estagios piagetianos para organizar a seriacdo da
aprendizagem ignorando parte de sua pesquisa que trata sobre os processos de aprendizagem. Coll
(2009).
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geografico que a cerca. Neste estagio a crianca passa a construir o real percebendo
que os objetos do mundo interagem entre si, inicia o conceito de causalidade bem
como as primeiras nocdes de espaco e tempo, porém, ndo domina ainda a
configuracdo espacial de um determinado objeto, por exemplo, se mostrarmos
objeto sempre na mesma posicdo a uma crianca e a seguir invertermos a posi¢ao

deste, nesta fase, a crianga ndo conseguira situa-lo.

O segundo estagio denominado Pré — Operat6rio corresponde a idade de 2 a
7 anos. Este estagio cobre toda a fase Pré-Escolar da crianga, sua inteligéncia da
um salto qualitativo. Essa fase é caracterizada pelo aparecimento da representacao
e da linguagem. A crianca sai do seu mundo familiar, percebe os outros, percebe
que nao existe so ela, porém, com cuidado podemos afirmar que € egocéntrica, pois
suas acbes implicam em conceber que o mundo gira em torno dela ja que tem
dificuldade em perceber o ponto de vista do outro. Interage com 0s objetos de
conhecimento e coloca sentimento nos objetos inanimados (conceito de animismo).
Ainda ndo é capaz de perceber que pode retomar mentalmente ao ponto de partida,
mas ao trabalhar com as representacfes obterd os estimulos necessarios ao
desenvolvimento das operacbes mentais de assimilagdo, acomodacdo e
equilibracdo que em fase posterior propiciardo tal percepcdo. Ao entrar no mundo
da linguagem a crianca esta inserida nos processos de comunicacdo e passa a
conceber uma competéncia discursiva, que nada mais é que a socializacdo da
inteligéncia. Nesta faixa etaria a crianga ainda tem dificuldade de entender a
existéncia de um bairro dentro de uma cidade, pois ndo tem maturacdo ainda para

compreender e comparar o todo com a parte.

O terceiro e ultimo estagio denominado Operatério corresponde ao momento

em que a crianca torna-se capaz de agir sobre o mundo por meio de suas agdes



37

intrinsecamente relacionadas as representacdes por ela interiorizadas. Nesse
processo operacional mental € possivel reverter uma acdo, pensar sobre a pratica
da acéo e sua possivel anulagdo. Novamente podemos constatar um novo salto na
qualidade da inteligéncia do individuo que passa a adquirir a competéncia de
retomar ao ponto de partida, dificuldade apresentada na fase anterior. Esse estagio
compreende a faixa etaria iniciada aos 7 anos de idade em diante e, é dividido em
dois momentos por Piaget. Sdo eles: Operatério Concreto (dos 7 aos 12 anos) e
Operatoério Formal (12 anos em diante). Ambos apresentam como semelhanca o
pensamento através da légica e possuem acao interiorizada reversivel. O primeiro é
marcado pela presenca forte de reversibilidade, o pensamento é focado mais na
objetividade. Ja no segundo o pensamento € capaz de trabalhar com hipéteses
abrangendo um maior poder de abstracdo. Nesta fase que culmina com o periodo da
adolescéncia o individuo atinge seu mais alto grau de desenvolvimento cognitivo,
tornando-se capaz de apresentar um raciocinio hipotético-dedutivo e também a
concepcao de julgamentos. Os estudos da presente pesquisa se dao justamente
neste estagio do desenvolvimento da inteligéncia bem como nos processos de

aprendizagem que dela fazem parte.

Em linhas gerais podemos afirmar segundo Piaget, que a inteligéncia comeca
a se estruturar muito antes da linguagem, pois quando a crianca comeca a falar, ela
o faz mediante 0 mundo construido anteriormente. E fato que existe uma inteligéncia
pré-verbal e, €& fato também demonstrado pelo autor que, assim como se
desenvolvem a inteligéncia e o conhecimento em cada um dos estagios ora
apresentados, o juizo moral também evolui, ou seja, ele também passa por estagios

de anomia, heteronomia e autonomia.
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Ao realizarmos a transposicdo dos conhecimentos piagetianos para o ensino
de geografia no que tange o estagio denominado Pré — Operatério correspondente a
idade de 2 a 7 anos e os estagios Operatério Concreto correspondente a idade de 7
a 12 anos e o Operatério Formal acima de 12 anos, podemos tecer uma analogia
sobre o aprendizado dessa ciéncia no ciclo | (1° ao 5° ano do Ensino Fundamental) e
no ciclo Il (6° ao 9° ano do Ensino Fundamental). Podemos constatar que no ciclo I,
na maioria das vezes, o conhecimento geogréafico ndo é aprofundado, por sua vez,
algumas etapas de desenvolvimento cognitivo espacial dos alunos, nesta fase, sofre
de absenteismo, sofre de uma caréncia demasiada, que vai se perpetuando no
segmento dos estudos do aluno e que de certo modo precisa ser superada no
decorrer dos ciclos escolares do aluno. Com isso, é fato que, queimam-se e pulam-
se etapas de estimulos necessarios ao desenvolvimento de capacidades a serem
exercitadas nos alunos por meio do estabelecimento da relacdo cognitiva entre o
significado (pensamento) e o significante (desenho) (Castellar, 2005), como noc¢des
de orientagéo, proporcao, referéncias, legenda, reversibilidade, relagcdes espaciais,
capacidades essas, especificas dos primeiros contatos com a linguagem
cartografica. Segundo Castellar (2005, p.213): “Essa relagdo entre significante e
significado & importante para a geografia uma vez que auxilia no entendimento da
legenda, quando o aluno deve decodificar os signos utilizados em um mapa
cognitivo”.

Esse processo mental de situar-se no espaco-tempo, identificar os elementos
gque compdem 0 espaco como representacdes sociais, estabelecer comparacoes
entre lugares no espaco geografico, decodificar todas as informacdes e converté-las
em conhecimento por meio de argumentacdes e discursos sdo essenciais na pratica

do Curriculo de Geografia para uma valiosa contribuicdo no desenvolvimento
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cognitivo dos alunos. O professor de geografia ao compreender e se apropriar da
teoria piagetiana, tendo clareza de que, de acordo com Castellar (2005, p.214): “o
processo de assimilagdo e acomodacdo constituem dois polos de equilibracdo do
pensamento da crianga” onde esta, torna-se capaz de criar atividades ludico-
pedagogicas onde se trabalhara o concreto e o abstrato articulando o saber
psicopedagdgico com o saber geografico construindo de fato conhecimento com
seus alunos em qualquer ano/série pertencente ao ciclo da Educacédo Béasica. A
organizacdo das atividades do professor sera estruturada na sequéncia didatica
elaborada por ele, entendendo aqui que essa organizacdo metodoldgica seja capaz
de suprir as defasagens apresentadas pelos alunos no decorrer do Ensino
Fundamental oriundos da caréncia e absenteismo aos estimulos necessarios ha seu

tempo.

1.2 A teoria de desenvolvimento cognitivo a partir da mediacao e
sociointeracionismo de Vygotsky: subsidios para a construcdo do

conhecimento geogréafico.

Lev Semenovich Vygotsky nasceu na Bielorissia em 1896. Dedicou-se ha
varias areas de estudo em sua formacao, dentre elas destacamos aqui a atuacéo
como professor e pesquisador nas areas da psicologia e da pedagogia, teorias de

estudos e andlises desta pesquisa.

Vygotsky, diferente de Piaget, direciona os estudos de suas pesquisas a area
da Educacédo. O autor enfatiza a relevancia do processo de interacdo pedagogica e

vai além, destrincha sobre a valorizacdo da intervencdo didatica — pedagodgica
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demonstrando que a intencionalidade no desenvolvimento dos individuos, sobretudo
das criancas, € importantissima para um desenvolvimento cognitivo pleno.

Vygotsky influenciado pelo materialismo historico dialético destaca em sua
pesquisa sobre o desenvolvimento que, o0 meio ndo determina o que o individuo ira
receber dele, assim como, 0 mundo psiquico também ndo nasce com o individuo. A
interacdo social e os desencadeamentos do processo de mediacdo sao 0s
responsaveis pela formacédo e constituicdo do individuo enquanto sujeito social. Para
isso, Vygotsky delimita quatro substratos® do desenvolvimento no plano genético, a
fim de entender como se da o desenvolvimento dos individuos, sdo eles: Filogénese,

Ontogénese, Sociogénese e Microgénese.

A Filogénese trata sobre os estudos referentes as caracteristicas da espécie
humana. Este estudo aponta as capacidades que serdo possivelmente alcancadas
pela espécie bem como as provaveis limitacdes ocasionadas pelo seu aspecto
genético, ou seja, pela andlise organica do corpo. Como Vygotsky estava
preocupado em estabelecer uma nova psicologia e por ter aprofundado seus
estudos em Neuropsicologia, estudou também casos especificos sobre deficiéncia
fisica e mental, fica evidente que, ao considerar a filogénese como um dos aspectos
fundamentais no desenvolvimento dos individuos, direciona seus estudos para o
conhecimento do cérebro chegando a conclusdo que este € um 0Orgao bastante
flexivel, ou seja, capaz de se adaptar a situacdes diferentes. Sendo assim,
dependendo dos estimulos e interacdes que este 6rgédo possa ter funcionara desta

ou daquela maneira.

’s.m. Filosofia. Aquilo que forma a parte essencial do ser, sobre que repousam seus atributos.
Dicionarioaurelio.com.
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A Ontogénese direciona o olhar para o microcampo da Filogénese, isto €, se
na Filogénese o olhar € macro no que tange a espécie humana, na ontogénese o
olhar € micro, ndo no aspecto reducionista, mas sim no olhar mais apurado ao

individuo da espécie considerando seu processo de desenvolvimento natural.

A Sociogénese se debruca sobre a historia produzida pelo meio cultural na
qual o individuo esta inserido. Nesse aspecto considera-se a organizacdo do
pensamento dos individuos pertencentes a determinada cultura a fim de

compreender as potencialidades psicolégicas agregadas a determinado grupo.

Por fim, a Microgénese que em linhas gerais esta diretamente ligada, ao olhar
apurado, ora ja mencionado, reflete a importancia de olhar minuciosamente para um
determinado aspecto do sujeito social, com a clareza da razdo para compreender
gue cada fenbmeno psicolégico tem a sua histéria. Destaca-se aqui, a especificidade
de cada ser/individuo, reforcando a tese de que nenhum sujeito social é igual ao

outro.

No intuito de explicar o processo de desenvolvimento cognitivo humano,
Vygotsky traca uma linha aparentemente determinista definidas na filo, na onto e na
sociogénese, porém, quebra totalmente essa linha aparente quando define com
clareza que a microgénese estuda a esséncia singular do individuo dentro da
espécie. Essa singularidade é constituida por meio de dois instrumentos técnicos da

socializagcéo: a mediacao e o sociointeracionismo.

Para Vygotsky a ideia de mediacdo é a ideia de intermediacdo que possui
significado diferente de interacdo. Entende-se por interacdo o ato de envolvimento

entre dois ou mais individuos. Ja intermediacdo remete a acdo de um individuo em
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mediar, tendo a capacidade de intervir, de interferir, de localizar-se dentro de um

processo de interacao interposta entre uma situacao e outra. (Oliveira, 2008).

Neste sentido podemos entrelacar a teoria vygotskyana com a pratica
educativa da geografia a partir da preparacao da aula do professor pela metodologia
da sequéncia didatica. Quando pensamos na elabora¢gdo de uma aula de geografia,
tendo por critério o conhecimento a ser construido com base no Curriculo oficial do
Estado de S&o Paulo, levando em consideracdo as capacidades cognitivas
apresentadas nos PCNs e a formacao do aluno como sujeito discursivo capaz de
assimilar, acomodar, equilibrar, construir, desconstruir e reconstruir o conhecimento

através das relacfes sociais do meio em que se encontra inserido € importante

atentarmos para a seguinte reflexao:

As funcBes mentais superiores do homem (percepcdo, memdria,
pensamento) desenvolvem-se na sua relacdo com o meio sociocultural,
relagdo essa que € mediada por signos. Assim, 0 pensamento, O
desenvolvimento mental, a capacidade de conhecer o mundo e de nele
atuar € uma construgcdo social que depende das relagdes que o homem
estabelece com o meio. (CAVALCANTI, 2005, p. 187).

No item anterior evidenciamos a caréncia de estimulos as capacidades
cognitivas necessarias aos estagios Pré-Operatoério e Operatério Concreto e Formal.
No mesmo capitulo ressaltamos a importancia desses estimulos por meio de
atividades ludico-pedagogicas voltadas para a representacdo social de cada aluno
representada pelos seus significados e significantes. Apontamos também que a
sequéncia didatica, no caso da caréncia de estimulos cognitivos, pode auxiliar o
aluno a qualquer tempo de seu ciclo educacional a religar cognitivamente as funcdes

ora em defasagem. Pois bem, ao tratarmos sobre as funcbes mentais superiores
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citadas por Cavalcanti (2005) referente a percepcdo, memoria e pensamento
devemos apurar nosso olhar para um ensino de geografia voltado para o letramento
do mundo, ou seja, voltado para a otica da leitura e interpretacdo do mundo pelo

objeto de estudo desta ciéncia, o espaco geografico.

E nessa concepgao abrangente que o professor de geografia tem a liberdade
de elaborar suas aulas pela metodologia da sequéncia didatica, articulando o
conhecimento geografico com as mediacbes semiéticas'® (linguagens, experiéncias
e contexto cultural), necessarias ao aprimoramento do aluno enquanto sujeito social

em constante formacéao.

As contribuicbes de Vygotsky para o ensino de geografia se encaixam
perfeitamente na metodologia da Sequéncia Didatica, pois, agregam dois fatores
fundamentais de sua teoria na pratica da metodologia proposta, sdo eles: o

socioconstrutivismo e a zona de desenvolvimento proximal.

De acordo com CAVALCANTI:

A perspectiva socioconstrutivista (...) concebe o ensino como uma
intervencdo intencional nos processos intelectuais, sociais e afetivos do
aluno, buscando sua relagdo consciente e ativa com o0s objetos de
conhecimento (...). Esse entendimento implica, resumidamente, afirmar que
0 objetivo maior do ensino é a construgdo do conhecimento pelo aluno, de
modo que todas as acdes devem estar voltadas para sua eficacia do ponto
de vista dos resultados no conhecimento e desenvolvimento do aluno. Tais
acOes devem por o aluno, sujeito do processo, em atividade diante do meio
externo, o qual deve ser f‘inserido” no processo como objeto de
conhecimento, ou seja, o aluno deve ter com esse meio (que s&o 0s
contelidos escolares) uma relagéo ativa, uma espécie de desafio que o leve
a um desejo de conhecé-lo. (CAVALCANTI, 2005, p. 199).

“Segundo Cavalcanti (2005, p. 189): “A mediagdo semidtica, por sua vez, é uma mediagao social,
pois 0s meios técnicos e semibticos (a palavra, por exemplo) s&do sociais”.
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Dentro dessa perspectiva socioconstrutivista entende-se que cada aluno tem
um tempo de aprendizagem, isto €, de acordo com as relacdes vivenciadas no meio
social, a aprendizagem de cada individuo possui diferentes niveis de variacao.

Sendo assim entende-se por zona de desenvolvimento proximal:

(...) a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugcao de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes”. (VYGOTSKY, 1984, p.97 apud CAVALCANTI, 2005, p. 194).

A juncdo dos fatores socioconstrutivistas e da zona de desenvolvimento
proximal permitem ao professor de geografia elaborar sua aula observando
minuciosamente o nivel de aprendizagem dos alunos das turmas que leciona. Para
isso, ele deve elaborar critérios para tal analise. A metodologia de trabalho da
sequéncia didatica, a ser detalhada no capitulo Ill, por meio do olhar técnico
elaborado a partir de critérios desenvolvidos pela pesquisadora, permite ao
professor, criar ideias para elaboracdo de seu proprio diagndéstico que, servira de
subsidio para preparacdo da sequéncia de atividades didatico-pedagdgicas a fim de
avancgar nos niveis das variaveis de cada aluno, aperfeicoando as fun¢gdes cognitivas
ja dominadas e estruturando as funcdes defasadas ou ndo dominadas. Esses
termos teodricos, posteriormente, serdo exemplificados na analise da aplicacdo da

sequéncia didatica.
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1.3 Bakhtin: Desenvolvimento da linguagem e sujeito discursivo em

geografia

Mikhail Bakhtin (1895-1975), de origem russa, foi considerado por muitos
intelectuais como um tedrico e historiador da literatura. Influenciado pela literatura
marxista teceu uma epistemologia embasada nos atos humanos. Analisou e
ponderou as atitudes humanas dentro de uma perspectiva sécio-histérica que parte
do geral ao particular. Etica e estética sdo eixos fundamentais de sua pesquisa. O
aprofundamento de seus estudos nessa linha desencadeou uma andlise mais

apurada sobre o conceito de sujeito.

Bakhtin e os membros de seu Circulo concebem a linguagem em
consonancia com a teoria de Vygotsky, ou seja, de acordo com Sobral (2006) “ a
consciéncia depende da linguagem para formar-se e manifestar-se”. Portanto, as
trocas de experiéncias vivenciadas do individuo com o mundo e com ele mesmo
serdo responsaveis pela constituicdo de sua consciéncia e visdo de mundo. A
maneira como o individuo apreende o mundo em suas variadas categorias ira situa-
lo no espaco-tempo. Para Bakhtin o desenvolvimento da linguagem ocorre a partir
dos fendmenos sdcio-histéricos presentes no meio em que o individuo convive,
portanto, a linguagem se desenvolve a partir de um processo de didlogo com o
outro, denominado por ele de dialogismo, e, nesse sentido, possui essencialmente

um carater ideologico e cultural.

Para melhor compreender essa concepc¢ao € importante considerarmos que:
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[...] O emprego da lingua efetua-se em forma de enunciados (orais e
escritos) concretos e Unicos, proferidos pelos integrantes desse ou daquele
campo da atividade humana (...). Evidentemente, cada enunciado particular
€ individual, mas cada campo de utilizacdo da lingua elabora seus tipos
relativamente estaveis de enunciados, os quais denominamos géneros do
discurso. (BAKHTIN, 2010, p. 261-262).

Nessa perspectiva, a formacéo do futuro sujeito social, engloba o conceito de
insercdo e, partindo do principio bakhtiniano, os enunciados individuais precisam
atender um nivel estavel de producéo do discurso dentro de um determinado género
discursivo. Isso quer dizer que, para se atingir tal estabilidade a ponto de inserir o
sujeito discursivo na sociedade, precisamos de uma educacéo na esfera secundaria
qgue, seja capaz de promover a formacdo de um sujeito social apto a intervir
racionalmente na esfera publica, no ambiente cultural da sociedade, adquirindo a

capacidade de modifica-la em prol de uma sociedade mais justa e igualitaria.

Evidentemente aqui, nos referimos a importancia do desenvolvimento desta
capacidade e estabilidade discursiva do aluno, ser desenvolvida na escola, na sala
de aula, pois, temos de ter clareza que uma pratica discursiva € uma pratica social.
Logo, o professor deve refletir e usar do principio da intencionalidade sobre qual
discurso ele quer produzir com seu aluno e para isso, devera selecionar o género
discursivo-textual a ser trabalhado, com a finalidade de construi-lo e aperfeicoa-lo
nos alunos, a fim de promover realmente a formacgéo e a insercdo do mesmo como

sujeito social.

E a partir da ideia de Bakhtin (2010) que podemos dar um novo enfoque ao

ensino de geografia no que tange a construcao e dominio do discurso geografico.
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Relacionando a teoria bakhtiniana com o ensino de geografia podemos
reverberar que o0s contelddos geograficos sdo meios para a constituicdo da
aprendizagem de conceitos, ja o aprendizado por meio da utilizacdo de géneros
discursivo-textuais ** sdo fins na constituicio do dominio de uma aprendizagem
pautada nas capacidades abstratas de producdo oral ou escrita, posteriormente
materializadas por meio da linguagem e do discurso, ou seja, a sofisticacdo de

mecanismos cognitivos mais complexos.

Bakhtin (2010) aponta para a construgdo do conhecimento a partir de um
dialogo direto, denominado dialogismo. Ao entrelacarmos sua base tedrica com a
psicandlise e demais ciéncias, especificamente aqui, a geogréfica, podemos afirmar
que, esse entrelacamento é fundamental nessa pesquisa, pois, esse processo todo

€ contemplado numa sequéncia didatica.

O dialogismo esta intrinsecamente relacionado a acdo do sujeito nas
diferentes esferas sociais. Para tanto Bakhtin (2010) destaca trés segmentos

distintos sobre dialogismo:

a) Como principio geral do agir — s6 se age em relagdo de contraste com
relagdo a outros atos de outros sujeitos: o vir-a-ser, do individuo e do
sentido, esta fundado na diferenca;

b) Como principio da producéo dos enunciados,/discursos, que advém de
“dialogos” retrospectivos e prospectivos com outros
enunciados/discursos;

c) Como forma especifica de composicdo de enunciados/discursos,
opondo-se nesse caso a forma de composicdo monolégica, embora
nenhum enunciado/discurso seja constitutivamente monoldgico nas
duas outras acepc¢des do conceito. (SOBRAL, 2006, p.106).

! A definicdo sobre os géneros sera apresentada no capitulo IIl.
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Tais principios demonstram a complexidade dialogica entre os sujeitos. Essa
complexidade esta presente no dia-a-dia do ser humano, logo, no dia-a-dia dos
alunos, portanto, se faz necessario um ensino de geografia que nao ignore tal

conceito com tamanha complexidade.

Ao buscar em Bakhtin subsidios para um ensino de geografia holistico é
importante considerarmos seu conceito de exotopia. A exotopia € o ato de regulagéo

da atividade critica do sujeito. Em outras palavras:

Na perspectiva bakhtiniana, trata-se do conceito de exotopia, que carrega
em seu bojo uma visdo particular das ciéncias humanas em que
pesquisador e pesquisado assumem um carater dialégico, estabelecendo
um estado de tensdo entre ambos, revelando elementos antes
imperceptiveis de um determinado contexto (Amorin, 2006). A tentativa de
entender o outro, de dialogar com ele, de compreender seu processo de
constituicdo socio-historico-cultural e, posteriormente, a busca de um
acabamento que permita ao gedgrafo uma sintese e uma totalizacéo, cria
uma nova possibilidade de compreenséo e intervencéo na realidade local e
global, através de uma producdo de sentido para a globalizagao.
(SPEGIORIN, 2007, p. 52, grifo nosso).

Podemos estabelecer uma relacdo entre o conceito de exotopia e 0 conceito
de mediacdo. O professor mediador é um professor exotépico. Ele assume essa
caracteristica & medida que exerce racionalmente uma intervencao pedagodgica a fim
de causar tensdo por meio dos enunciados/discursos gue ira tecer com seus alunos
através do dialogismo aplicado em sala de aula. Esse movimento esta
intrinsecamente relacionado ao processo de Equilibragdo, segundo Piaget. Nesse
sentido, consideramos que a constru¢cdo do conhecimento na aula de geografia

contribuira para a formacao de sujeitos discursivos, tendo como pressuposto que:
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O sujeito pode e deve, naturalmente, afastar-se de sua propria contingéncia
o suficiente para ver a si mesmo nela, construir-se a si mesmo nela, a partir
do concreto e do abstrato, do coletivo (outro) e do individual (nunca
subjetivo), do agir e do refletir sobre o agir, do que ha de Unico em cada ato
e do que ha de comum a todos os atos. Essa é a posicdo exotdpica (do
excedente de visdo) preconizada por Bakhtin. (SOBRAL, 2006, p. 118).

Ora, se convictamente abordamos a importancia da elaboracdo do
discurso dos alunos por meio de um conhecimento abrangente e profundo, a fim de
constitui-los sujeitos discursivos, temos de refletir que quando buscamos uma
geografia escolar com a finalidade de construir e agucar a criticidade discursiva dos
mesmos € preciso considerar a importancia do professor se constituir como um
docente preocupado com o seu proprio discurso, ou seja, um docente preocupado
em romper com paradigmas excludentes, positivistas e mercadolégicos que
possuem notoriamente um carater dual, camuflados no dia-a-dia escolar. Em outras
palavras, romper com o rétulo, infelizmente veridico na maioria das vezes, que o
discurso ndo condiz com a prética. Para isso, o professor de geografia deve ser

formado para ter clareza que:

A doutrina materialista da transformacgéo das circunstancias e da educacao
esquece que as circunstancias séo transformadas pelos homens e que o
préprio educador tem de ser educado. Por isso ela tem de separar a
sociedade em duas partes, das quais uma lhe é superior.

A coincidéncia do ato de mudar as circunstancias com a atividade humana
ou autotransformacdo pode ser compreendida e entendida de maneira
racional apenas na condi¢do de praxis revolucionaria. (MARX, 2007, p. 28).

Logo, o professor em sua atuagéo tem de ter discernimento sobre seu papel
politico, tem de pbér em prética a racionalidade politica em prol de uma educacéo de
qualidade e igualitéria, pois, somente nestas condigbes serd capaz de exercer seu

oficio com autonomia por direito e formar em suas aulas, dentro da perspectiva
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bakhtiniana, sujeitos discursivos na sociedade oriundos de uma préxis libertadora?
na disciplina de geografia. Mas como o professor fard isso numa rede que lhe
fornece material pronto? Sobre esse assunto, estamos caminhando nessa pesquisa,
rumo a busca de uma resposta até a conclusdo da mesma. Porém, teoricamente ja
encontramos algumas veredas que podem conduzir a uma intencionalidade da

pratica.

De acordo com essa visdo relacionada ao conceito de exotopia é importante

explicitar que:

Esse olhar exotopico, especialmente do professor de geografia em conjunto
com seus alunos, precisa de uma organizagdo didatica capaz de
oferecer a possibilidade do didlogo e da interagdo entre o sujeito e o
lugar para que se levante os conflitos e contradicbes presentes
naquela realidade, de maneira a melhor compreendé-la. Essa interacdo
ocorre no trabalho de campo, através de entrevistas ou uso de imagens,
relatos, reportagens, registros histoéricos, enfim, diversos instrumentos que
dao acesso aos lugares a serem compreendidos. (SPEGIORIN, 2007, p. 55,
grifo nisso).

Sendo assim, a argumentacao dessa afirmacédo vem ao encontro do que se
propde nessa pesquisa, ou seja, o trabalho pedagodgico organizado didaticamente
pelo professor de geografia a partir da elaboracdo de sequéncias didaticas,
assegura o0 exercicio da exotopia e do dialogismo, utilizando-se de diversos
instrumentos didatico-pedagdgicos entre o sujeito e 0 conhecimento, num processo

de mediagéo.

12 Expressédo utilizada por Paulo Freire em sua obra Pedagogia do Oprimido para expressar a luta
contra o medo a liberdade, ou seja, a luta em prol da ndo opressé@o aos marginalizados, da negativa a
exclusdo social, enfim, a luta pelo direito do ser humano a partir do, desenvolvimento de uma
teologia da libertacdo, que tem por finalidade evitar que, torne-se real, o sonho do imprimido em se
tornar o opressor por meio do que prega a ideologia dominante.
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Em suma, esperamos neste capitulo, desencadear uma importante reflexdo
docente entre as teorias de desenvolvimento da inteligéncia e construcdo da
linguagem oral e escrita para 0 ensino de geografia considerando-as como
contributos para uma pratica com sequéncias didaticas que propicie uma formacgéao

mais adequada para a vida social.
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CAPITULO Il

O pensamento geografico e o ensino de geografia no Brasil

Neste capitulo propde-se tracar a trajetéria histdrica do pensamento
geografico a partir do século XVIIl, bem como tracar a trajetéria do ensino de
geografia no Brasil durante o século XX, principalmente em suas ultimas décadas e

inicio do século XXI.

Essa visdo do passado se faz necessaria neste trabalho, pois o pensamento
geografico passou por diferentes visdes acerca do seu objeto de estudo e da
finalidade da ciéncia geografica levando em consideracdo as escolas alem3,
francesa e norte-americana, mediante as ideologias agregadas e atreladas a
formacao de cada estudioso do conhecimento geogréafico. Em consequéncia disso, o
ensino de geografia no decorrer dos anos passou e vem passando por algumas

modificacdes.

E por meio do conhecimento e entendimento do passado que buscamos
entrelacar no presente as condicdoes na qual se encontram a Geografia e a
Educacdo a fim de podermos caracterizar um ensino de geografia que possa
caminhar rumo a um desenvolvimento da aprendizagem do aluno que priorize um
saber pautado na totalidade em detrimento da fragmentacdo entre os saberes a

serem construidos cotidianamente.
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2.1 Breve olhar sobre a trajetdria do pensamento geografico

A histéria do pensamento geografico perpassa por diferentes ideologias,
visbes de mundo, tempo e espaco apresentadas pela diferente Otica das escolas
epistemologicas. As raizes da geografia ocidental estdo centradas na Europa. Nao
temos estudos aqui da Geografia oriental. O pensamento geogréfico foi tecido pelas
tradicOes da escola alema, francesa e norte-americana, que por sua vez, ocasionou
até os tempos atuais um questionamento sobre de fato qual seria a identidade da
Geografia. Pois bem, podemos tracar aqui, brevemente, as caracteristicas

marcantes do pensamento da escola aleméa e da francesa.

Escola Alema

A Escola Alema tem como referéncia Kant, Ritter, Humboldt e posteriormente
Ratzel. Traz basicamente como principio norteador de sua ideologia a interpretacdo
da natureza, a principio com Kant'®, conferindo a descricdo e classificacdo do
mundo fisico bem como o aperfeicoamento do sentido da corografia'® para a
localizac&o e distribuicdo do espaco. Com Ritter, gedgrafo de formacéo, o ponto de
referéncia € a corografia, que metamorficamente se convertera numa corologia,
tornando-se um método comparativo. Esse método proporcionara a Geografia um
carater de ciéncia, ou seja, uma teoria a ser explicada por um meétodo. Ritter

trabalhou com Pestallozzi e aprendeu a sua metodologia de ensino, ou seja, O

método de trabalho que parte do conhecimento mais simples ao mais complexo.

Y A priori Kant ja& se incomodava com a dualidade natureza-homem ao lado da dualidade sujeito-

objeto de Descartes. Por esta razdo, segundo Hartshore, a intitulada Geografia Moderna nasce a
artir de Kant.

4 Definicdo de corografia: descri¢cdo de pais, regido ou localidade por meio de mapas e convencgdes

bem estipuladas.
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Ritter trazia como projeto a ideia de discutir geografia propondo um estatuto tedrico
tendo por base a légica de um trabalho a partir da diferenciacéo de areas, em outras
palavras, ja que a superficie terrestre tem diferentes paisagens, a geografia tem de
procurar entender o porqué dessas diferentes configuracdes. Nos estudos de Ritter
€ dado destaque a perspectiva da natureza, ele nédo deixa de falar do homem, mas o
cerne é a natureza e, por questdes Obvias a natureza se sobrepde ao homem.
Humboldt, por sua vez, segue com o0 estudo corografico de acordo com Ritter,
porém, ira inferir sua visdo holistica da Terra e, embora ndo tivesse uma
preocupacdo tdo forte com a geografia, foi o responsavel por construir um grande
pensamento cientifico (uma grande racionalizacdo) que estudou a organizacdo do
Cosmos, seu projeto era entender os astros do universo. Entendia que na natureza
0s objetos deveriam estar interligados, sendo que todos os objetos de certo modo
deveriam girar em torno da natureza. Através da observacdo ele construiu seu
projeto cientifico baseado no honismo, ou seja, percebia o mundo na sua integracéo.
Por exemplo, ao relacionar a percepc¢éao da integracdo dos elementos da natureza
constituiu que é a partir do clima que se tem a vegetacdo de uma determinada
localidade. Por esta razdo, Humboldt, era considerado naturalista e, ele mesmo, nao
se via como geografo. Nesse momento, 0 pensamento geografico passa, segundo
Moreira (2008) por um periodo de ostracismo™ retornando a discuss&o académico-
cientifica depois de um periodo de aproximadamente cinqienta anos. De maneira
interessante as reflexdes no campo cientifico da Geografia retomam com Ritter e
nao com Humboldt, encerrando assim, uma das fases do pensamento geogréafico

moderno.

> Afastamento das fungées politicas, vida social e intelectual. (Dicionario Aurélio.com).
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A partir de entdo e levando em consideracdo o contexto historico da época
(final da segunda metade do século XIX) denominado Revolugéo Industrial, que ja
vivia sua segunda fase, nasce a Geografia Classica, sem a presenca reflexiva
constante, tampouco, desprezada de Ritter e Humboldt falecidos no ano de 1859. A
sociedade vivia um periodo de fragmentacdo de técnicas, conhecimentos e da
prépria interacdo entre seus pares (civis) ocasionando assim uma fragmentacéo no
campo teérico — metodolégico. Da matematizacdo'®, ou seja, do fortalecimento
técnico das ciéncias exatas surge o sistema positivista, que reinard soberano por um
longo periodo da histéria da educacdo, em outras palavras, reinara no campo

educacional e no campo da ciéncia geografica.

Com o intuito de elucidarmos nossa reflexdo sobre a condicdo da geografia

como ciéncia neste periodo, nos respaldamos na afirmacéo que:

O periodo que comega, no final da segunda metade do século XIX, é o
periodo de uma nova fase. A fase de uma Geografia marcada pelo
antagonismo da necessidade de fragmentar-se para estar em dia com a
contemporaneidade do pensamento e da necessidade de recuperar a
integralidade de visdo de mundo que tinha antes. Estid nascendo a
Geografia Classica. (MOREIRA, 2008, p. 16).

Desde o inicio do reinado positivista a Geografia Classica da uma nova
roupagem para o0s direcionamentos de estudos académico-cientificos, e das

geografias setoriais'’ nascem entdo a Geografia Fisica e a Geografia Humana.

Neste periodo o destaque é para Ratzel, contemporaneo aos fatos narrados,

vivenciava na Alemanha o momento em que seu pais se fixava como nacéo além de

10 Expressédo criada pela autora para se referir a priorizagdo das ciéncias exatas na Educacdo cujo
aJorofundamento culminou no positivismo.

! Segundo Moreira (2008), sdo na verdade especializacdes, fendbmeno ocorrido nas ciéncias em
geral. Exemplos desta ciéncia: geografia urbana, agraria, geomorfologia, biogeografia, etc,
responsavel pelo ilhamento do gedgrafo nos seus compartimentos fechados.
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ser influenciado pela teoria evolucionista de Darwin. A ideia de Ratzel é a criacdo de
uma antropogeografia tendo como base fundamental a compreensédo de que cada
homem ira estabelecer um controle sobre um territério. O exercicio do poder do
homem sobre o territorio se da através do Estado Publico, isto €, ele esta localizado

em um territério estatal.

Ratzel vai apontar para a ideia de uma geografia politica e essa ideia €
influenciada pela situagdo politica na Alemanha, anteriormente mencionada no
periodo citado. Ele cria a expressao espaco vital, simbolizando que quanto mais o
homem evolui mais espacos ele tera que controlar para sua sobrevivéncia. Dai
pressupde a geopolitica, isto €, o Estado pensando geograficamente a sua acéo.
Embora Ratzel, tenha sido considerado determinista € muito delicado classifica-lo

como tal devido a complexidade de seu trabalho.

Mediante a apresentacdo das caracteristicas marcantes dessa escola,
podemos afirmar que os intelectuais alemaes foram responsaveis pela consolidacéo
da geografia como ciéncia com destaque a analise das relacdes entre natureza e
sociedade. A contribuicdo dessa escola para o ensino de geografia esta focada na
visdo do particular para o universal, no estudo mais especifico da natureza e, de

modo geral, nas relagdes em que nela se estabelecem.

Escola Francesa

A Escola Francesa possui a presenca marcante de Elisée Reclus (virada do

século XIX para o XX) e Paul Vidal de La Blache, contemporaneos.
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Elisée Reclus, com seus estudos, traz uma contribuicdo para o ensino de
geografia, muito além de seu tempo. Em sua obra “O homem e a Terra” Reclus,
promove a discussao de uma geografia libertaria, que aponta a necessidade de levar
o aluno a observar e ler o mundo pela 6tica do encadeamento / sucessao de fatos
que nele se movimentam, fazendo com que o0 estudante veja sentido na
aprendizagem dos conhecimentos propostos. Reclus, no século XIX, ja propunha um
ensino de geografia que abarcasse uma totalidade de conhecimento, valorizando, a
interdisciplinaridade do conhecimento, ainda que o autor ndo cite tal expressa,
guando ressalta a importancia da valorizacao literaria e artistica para o ensino desta
ciéncia. Reclus, ja abordava a importancia do desenvolvimento da inteligéncia dos
alunos, enfatizando o poder de imaginacdo de cada um ha seu tempo. Ao
estabelecermos uma analogia da ideia de Reclus com o estudo da presente
dissertacédo, podemos afirmar que, seu pensamento vem ao encontro da interseccao
das ideias aqui estudadas quando tratamos dos desenvolvimentos da inteligéncia e

da linguagem dos alunos no ensino de geografia.

Seguindo a mesma linha ideolégica de Reclus, outro gedgrafo de grande
importancia na explanacao de um ensino voltado para o conhecimento da propria
vida, valorizando o artistico, o literario e deixando fluir a imaginacdo e criatividade
dos alunos foi Piotr Kropotkin. Em “O que a geografia deve ser”, Kropotkin incentiva
gue o desenvolvimento do conhecimento escolar, deve estar pautado no incentivo a
liberdade de criacdo do aluno. Ambos 0s autores enxergavam a escola como uma
hierarquizacdo a fim de dogmatizar os alunos. Ambos reconheciam a importancia da
funcdo social da escola para a formacao social dos individuos a fim de construir

sentimentos mais dignos e humanos.
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Para melhor elucidar a ideia de Kropotkin sobre a liberdade de criacao a partir
do incentivo da imaginacao dos alunos, veremos um trecho de seu ensaio “O que a

geografia deve ser”:

Alguns “pedagogos” modernos buscam matar a imaginagéo das criangas.
Os melhores sdo aqueles conscientes de como a imaginacdo constitui
uma excelente ajuda para o raciocinio cientifico. Entendem assim que nao
é possivel uma explicagcdo profunda sem a ajuda de um poder de
imaginagao bastante desenvolvido; e utilizam a imaginacdo da crianca néo
para abarroti-la de supersticdes, mas sim para despertar a sua paixao
pelos estudos cientificos. A descricdo da Terra e de seus habitantes
constituird com certeza um dos melhores meios para alcancar tal fim.
Relatos do homem lutando contra as forcas hostis da natureza — o que
podera ser melhor do que isso para inspirar na criangca o desejo de
averiguar os segredos dessas forcas? Pirar na crianca o desejo de
averiguar os segredos dessas for¢cas? (KROPOTKIN, 1976, p. 6-15).18

Retomando a explanagéo da escola francesa, a fim de melhor compreender
suas fundamentacdes, é importante destacar que, no século XIX e XX, o governo
francés tem de fazer um conjunto de reformas politicas para resgatar o Estado e
contrata Paul Vidal de La Blache para criar o estatuto teérico da geografia. Para
isso, ele vai a Alemanha e tomando por base os pensadores alemées, constroi o
estatuto geografico. O ponto culminante da interseccdo dos saberes de Reclus e La
Blache estd na presenca do sentido da histéria na sua visdo geografica de mundo,
ou seja, o pensamento social francés, segundo Moreira (2008) esta pautado nas
raizes do historicismo. Esse ponto é fundamental para diferenciar a linha ideoldgica

francesa das demais escolas.

Vidal de La Blache destaca seus estudos na observagdo dos espagos e
descricdo das paisagens. Tem como principio enxergar inicialmente o particular e

posteriormente o universal, em outras palavras, do proximo para o distante.

'8 “WWhat Geography ought be”, excertos selecionados e traduzidos de Antipode: a Radical Journal of
Geography, vol. 10 e 11. A selecgéo, tradugdo e notas sao de José Willian Vesentini que nos informa
que o ensaio original de kropotkin foi publicado em Londres no ano de 1885.
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Explicitando em linhas gerais, o gedgrafo deve delimitar uma area (regiao) e estudar
sobre ela, delimita-se primeiro para depois realizar as discussdes. A preocupacao de
La Blache era descrever a paisagem através do homem em relacdo ao meio, por
exemplo, os estudos caracterizavam-se na descricdo dos géneros de vida da
populacdo (costumes, habitos, alimentacdo, etc) de acordo com o0 seu habitat e
regido. Com isso, desenvolveu a ideia de que quando uma sociedade entra em

contato com outra ela tem a possibilidade de se desenvolver e crescer.

De um modo geral, as contribuicbes da escola francesa para o ensino de
geografia estdo pautadas no olhar historicista ao observar, comparar e concluir a

natureza por meio do conceito lablacheano de géneros devida.

2.1.2 A matriz do pensamento geografico e a institucionalizacdo do
ensino de Geografia no Brasil

Matrizes sdo as formas de pensamento que partem de um nucleo racional
por meio do qual uma estrutura global emerge como discurso de mundo,
uma estrutura matricial se distinguindo da outra justamente pela maneira
como o intelectual vé e integraliza o mundo. (MOREIRA, 2008, p. 47)

O fundamento do campo epistemoldgico, conceitual e ideoldgico da matriz do
pensamento geografico brasileiro esta pautado na escola francesa. Segundo Moreira
(2009) “a geografia brasileira ja nasce classica”. Por isso, podemos afirmar que o
pensamento geografico brasileiro se baseia na institucionalizacdo de uma geografia

positivista-possibilista. Concordamos que:
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O sistema positivista € a expressao maior dessa sociedade técnica. E a
forma que imp0&e de organizagéo do pensamento. Face espiritual da diviséo
do trabalho que esta se estabelecendo na base da organizacdo da
sociedade moderna [...] separa o inorganico, o organico e o humano em
esferas dissociadas e proclama o paradigma do inorganico da Fisica como
base, orientando as demais ciéncias nessa padronagem [...] A geografia vai
estar entre as Ultimas a fazé-lo [...] A modelizacdo geral do sistema
acontece primeiro na esfera do inorgéanico, em face da referéncia
matematica [...] A esfera do humano & um processo tardio. E necessario
esperar o nascimento dos modelos matematicos ou algo equivalente que dé
conta dos fendmenos ligados ao homem. E s6 entdo também tardiamente a
Geografia vai se modelizar nesse terreno. (MOREIRA, 2008, p. 16-17).

Diante do contexto da época evidenciada por Moreira (2008) ao longo da
década de 1920 ocorre uma transformacao no mundo do trabalho, surge um publico
mais escolarizado, pois, mais pessoas tem acesso as escolas e precisavam pensar
em dar um conhecimento para méao de obra se qualificar diante da universalizacédo
do saber. E importante destacar que, esse processo de universaliza¢do do saber,
esta intimamente relacionado ao movimento da Escola Nova que se fundamenta no
documento intitulado Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova (1932). O
manifesto expde que a educacdo tem de ter uma funcdo social, na esséncia publica
e de direito de todos os individuos. Exalta o principio do direito biol6gico de cada
individuo a uma educacéo integral e acessivel em todos os graus. Defende também

a laicidade, gratuidade, obrigatoriedade e coeducéo.

Com base nisso, podemos enxergar que os caminhos trilhados pela Geografia
e pela Educagédo se cruzam e se reformulam dialeticamente numa perspectiva

social.

No Brasil, em 1934 surge o Departamento de Geografia da Universidade de
Sao Paulo (USP) com a contratacdo dos geografos franceses: Pierre Deffontaines e
Pierre Monbeig. Em consonancia com a ideologia dos gedgrafos franceses, Delgado

de Carvalho elabora um discurso moderno que profere que a geografia precisava ser
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sistematizada, portanto, traduzida sobre a visdo de La Blache, a geografia brasileira
se constituiu possibilista. Na visdo de Delgado de Carvalho o possibilismo é um
derivado do determinismo, pois, considera uma ambiguidade em sua esséncia: ora o
meio se transforma e transforma o homem, ora 0 homem que transforma o meio.
Nessa linha, Moreira (2009) aponta que Delgado de Carvalho (1884-1980) pode ser
considerado como o introdutor de um discurso de sentido moderno na geografia

brasileira. Afirma:

Em 1935, Delgado de Carvalho assume a Catedra de Geografia Humana da
Universidade do Distrito Federal (UDF), mais tarde transformada na
Universidade do Brasil (UB), e hoje Universidade Federal do Rio de Janeiro
(UFRJ). E é dele a divisdo regional do Brasil em Setentrional, Norte-
Oriental, Oriental, Central (ou Ocidental) e Meridional, de 1913, que ir4
inspirar a divisdo, praticamente sobreposta e com nomenclaturas diferentes
(Norte, Nordeste, Leste, Centro-Oeste e Sul, respectivamente), de 1941, do
IBGE. (MOREIRA, 2009, p. 31).

Neste trecho Moreira (2009) evidencia que a divisao regional segundo o IBGE
foi estruturada por Delgado de Carvalho, isto €, comprova que ele foi um pioneiro na
geografia moderna instituida no Brasil. Nesse aspecto, Delgado de Carvalho vai criar
uma harmonia das unidades de federacdo do Brasil, procurando homogeneizar as
diferencgas, pois, o olhar destinado a divisdo regional do Brasil é discutido e definido
politcamente e ndo apenas por caracteristicas naturais. Olhar esse, adotado
posteriormente por Fabio Macedo Soares Guimaraes, indicado pelo IBGE, para

aprimorar a Regionalizacao do territorio brasileiro.

Com a criacdo do IBGE (Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica), em
1936, o ensino de geografia entrava em congruéncia com os conceitos abordados
por Delgado de Carvalho em meados da década de 1930 e posteriormente

embasava as discussoes de Aroldo de Azevedo em meados da década de 1960,



62

pois, ao se discutir os conceitos de territério e identidades utilizavam-se informacdes
que possuiam critérios quantitativo-descritivos®® a fim de subsidiar o conhecimento
sobre o territorio e o planejamento para se compreender a identidade territorial. E
importante ressaltar que em virtude do contexto da época, década de 1960, periodo
da Ditadura Militar, Aroldo de Azevedo em seus estudos também tratava dos

conceitos de soberania, fronteiras, exaltacdo da natureza e territorio.

A partir de meados da década de 1960, podemos brevemente descrever
como a geografia encontrava-se qualificada na universidade, na escola e no IBGE.
Em linhas gerais, como dito anteriormente, a geografia institucionalizada por meio
da Universidade seguia a ideologia da escola francesa, que neste periodo estava
embasada teoricamente segundo as ideias de Aroldo de Azevedo. Nesse periodo
marcado também pelo pds-guerra os estudos da geografia sdo direcionados para as
questdes populacionais, urbanas e seus planejamentos, caracteristicos de uma
(geografia setorial). Por meio da influéncia das grandes poténcias econdmico-
industriais como Estados Unidos e Inglaterra, se estabelece um ensino de geografia
neopositivista, ou seja, um ensino que esta pautado nos critérios e modelos tedricos
socioeconbmicos, que analisa a relacdo natureza-homem-econonia por meio de
dados estatisticos e calculos, observando varios segmentos da sociedade, com isso
a geografia adquire uma nova funcdo: a geografia do planejamento. Os livros
didaticos passam a adotar as estatisticas segundo o IBGE, e na escola a geografia

guantitativa é a que rege 0 ensino.

Em contrapartida, enquanto no Brasil a geografia encontrava-se nesse

patamar, na Franca, no mesmo periodo, ela segue por outra linha. A negacédo

O conhecimento pautado nos critérios quantitativo-descritivos foi denominado como o movimento
do neopositivismo.
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francesa ao neopositivismo é substituida pelo movimento de renovacdo da
geografia, que surge em face as transformacdes no mundo que sucederam o
periodo pos-segunda guerra. Esse movimento de ruptura com a geografia classica,
desencadeia diferentes vertentes ideologicas e estruturais dentro do mesmo
movimento. Duas vertentes importantes correspondem a geografia ativa e a
geografia critica. Na primeira vertente, a geografia ativa esta pautada nos estudos
voltados para a acdo do homem na regido, em outras palavras, na relacdo homem —
natureza — economia — politica. A segunda vertente, denominada geografia critica
apresenta o carater de ciéncia social em prol de sua utilidade para a populacao, nela

se faz presente a linha ideoldgica estruturada pelo materialismo histérico - dialético.

No Brasil o que cabe a alguns gedgrafos nesse momento é viver a
expectativa trazida pela novidade da geografia ativa, que terd forca na teoria de

Pierre George e Yves Lacoste, ambos, gedgrafos franceses.

No inicio da década de 1970 Mellen Adas e Celso Antunes procuraram se
aproximar da geografia ativa, porém este Ultimo, ao analisarmos seus livros, nos
deparamos com um grande tradicionalismo. Um exemplo bastante didatico pode ser
dado a partir das diferentes abordagens dos autores em relacdo a triade N-H-E
(natureza-homem-economia), pois, enquanto Delgado de Carvalho e Aroldo de
Azevedo estudavam a triade de forma estatica, individualizada, sem estabelecer
correlagbes entre as partes, Mellen Adas por sua vez, procura dar outro enfoque

relacionando esses trés fatores.

Em 1980 a AGB convida o professor para a discussdo da geografia. Inicia-se
um movimento de inovacdes tematicas na ciéncia geografica. No final dos anos

1980 a CENP (Coordenadoria de Estudos e Normas Pedagodgicas) do Estado de
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Séo Paulo vai discutir a geografia renovada. Toda discusséo neste periodo explanou

apenas o campo teorico e nao prético.

Na metade dos anos 1990 comeca a surgir a preocupacao dos professores na
construgdo do conhecimento do aluno. Surgem textos sobre como estabelecer o

raciocinio geografico em sala de aula.

2.2 Geografia Classica X Renovacao Critica da Geografia no Brasil:
dilemas na prética educativa

Bem sinteticamente podemos distinguir e periodizar duas fases marcantes no
gue diz respeito ao ensino de geografia: antes da década de 1980 e pds década de
1980. Até essa data o ensino de geografia era denominado por muitos estudiosos e
professores dos niveis de ensino fundamental e médio como “tradicional”, ou seja,
era considerado um ensino pautado na memorizacdo e descricdo da Terra, isto €,
um ensino positivista. No periodo pos década de 1980 onde podemos destacar na
area da Educacdo a criacdo dos PCNs?® na década de 90, e a nova LDB 9394/96%,
o0 ensino de geografia mobilizado por gedgrafos em sua maior parte professores
universitarios descontentes com a filosofia positivista e preocupados com a insercao
e aprofundamento dos estudos sobre a sociedade, trouxeram como destaque
marcante neste periodo a importancia social que se faz presente nos estudos da

ciéncia geogréfica. Tudo isso dentro de uma perspectiva ora debrucada na

% Os Parametros Curriculares Nacionais instituidos em 1998 receberam apoio e criticas. Segundo
Nunes (2012), “ Alguns autores posicionaram-se destacando o carater autoritario e centralizador dos
par&metros, outros apoiaram a proposta argumentando a favor da necessidade de uma orientacdo
curricular nacional”.

?! Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional.
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contribuicdo do materialismo histérico - dialético para este ensino. Atentos a essa

afirmacéo é importante destacar:

A necessidade de uma explicacdo que considerasse a totalidade mundo e a
transformacdo da sociedade fez com que a Educacdo e a Geografia
buscassem no método do materialismo histérico as suas fundamentacdes,
pois este era — e é — 0 Unico a permitir que se utilizasse ferramentas
metodolégicas, como a periodizacdo para a explicacdo da realidade. Logo,
a representacéo e o entendimento da realidade deixou de ser um elemento
estatico para ganhar dinAmica e movimento, ou seja, a realidade é a
totalidade sempre se realizando. (STRAFORINI, 2001, p. 36).

Em consonancia a esta visdo de mundo os PCNs (2001) apontam
didaticamente as capacidades e estimulos cognitivos a serem desenvolvidos no

ambito dos estudos geograficos. Sdo eles:

O documento de Geografia propde um trabalho pedagdégico que visa a
ampliacdo das capacidades dos alunos, do ensino fundamental, de
observar, conhecer, explicar, comparar e representar as caracteristicas
do lugar em que vivem e de diferentes paisagens e espacos geograficos.
(Paradmetros Curriculares Nacionais - Histéria e Geografia, 2001, p.99, grifo
Nosso0).

Essa metamorfose que nasce formalmente a partir das contribuicbes dos
PCNs e paralelamente com as contribuicdes do materialismo historico a ciéncia
geografica ja propde uma mudanca bastante significativa e uma quebra de barreiras
gue cerceavam O processo ensino-aprendizagem a mero marcos reprodutores de
um conhecimento pronto e acabado. Esse movimento que surge, denominado
Renovacdo Geografica mudou completamente a relacdo entre professor —
conhecimento geografico — aluno, pois, traz a tona o carater da contextualizacdo da
aprendizagem, que situa o homem ha seu tempo para compreensdo, andlise e

reformulacéo do objeto de estudo. Toda mudanca de paradigma, por menor que seja
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ou que aparente ser, leva um determinado tempo para prosperar e nesse interim
propicia aos que dela fazem parte um periodo de decodificacdo. Pois bem, essa
mudanca quando bem interpretada trouxe muitos beneficios para a aprendizagem
geografica, pois, englobou no discurso geografico a relacdo homem — natureza —
economia, possibilitando o desenvolvimento critico do educando. Porém, a
interpretacdo equivocada dessa corrente, trouxe alguns problemas para o ensino
dessa ciéncia. Dentre eles, podemos evidenciar a pobreza de vocabulario de muitos
alunos em relacdo aos conceitos necessarios ao entendimento, segundo Moreira

(2007), da producéo do espaco geografico.

Com a interpretacdo distorcida dessa corrente, ao invés de romper com a
dicotomia existente na disciplina: geografia fisica e geografia humana (termos esses
comuns no discurso de grande parte dos professores) acabaram por acentuar ainda
mais essa discrepancia, pois muitos docentes, equivocadamente, passaram a
ignorar os aspectos fisicos do planeta transparecendo no meio académico que a
disciplina estaria perdendo sua identidade®, pois, estaria travestida com a énfase
dada ao social, perpassando por outras areas do conhecimento, principalmente, na

disciplina de histéria. Diante dos fatos nos encontramos em um dilema:

O que temos, na verdade, sé@o inten¢des construtivistas numa Geografia
tradicional e intengbes da Geografia critica num corpo tradicional, na
verdade, um se traveste do outro. Diante do mundo que se mostra a nés,
ndo acreditamos na coexisténcia de métodos tdo dispares. Neste sentido,
pensamos que somente a unido entre a Geografia critica com o
construtivismo poderemos fazer da Geografia uma disciplina forte e
transformadora. (STRAFORINI, 2001, p. 3).

*2 Termo este muito guestionado e questionavel pelos membros da Academia na reflexdo sobre qual
€ a identidade da geografia? Ou, a geografia tem uma identidade? Por fim, apesar da riqueza e
importancia desta reflexdo essa discussdo néo € o cerne desta pesquisa.
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Para que possamos desconstruir 0s equivocos presentes no discurso e
pratica docente precisamos também enxergar o professor de geografia como um
sujeito em constante formacédo. Precisamos ter a sensibilidade de compreender que
ao refletirmos sobre a formacdo deste profissional, este também, esta sujeito as
representacdes individuais e suas possiveis modificacdes no ambito de uma Zona
de Desenvolvimento Proximal (Vygotsky, 1979). Sendo assim, devemos observar o
guanto anda a clareza entre a articulacdo pedagogica e especifica de sua area de
conhecimento mediante suas concepcbes e visdo de mundo. Pois, entendemos
segundo Straforini (2001, p.41) que “o referencial tedrico e filosofico do professor é
extremamente importante, pois € ele quem vai conduzir toda a sua pratica
pedagogica. Se o seu referencial for positivista, como podera romper com a pratica

tradicional?”. Nesse sentido, concordamos que:

E preciso estar conscio de que mesmo muitos professores atualmente
alegarem ser “criticos”, estdo ainda mergulhados em praticas
“tradicionalistas”. A pratica mais comum é utilizar o livro didatico como unica
fonte de conhecimento geografico a ser passada para os alunos, pratica que
permanece desde os primérdios da Geografia escolar no Brasil. (QUINTAO
E ALBUQUERQUE, 2009, p. 6-7).

Refletindo sobre a importancia da clareza de concepgdes e visdo de mundo

do professor, consideramos que:

Enquanto o positivismo foi 0 seu pressuposto tedrico-metodologico e
filosofico, a Geografia ndo apresentou o menor problema em entrar na sala
de aula, pois, esta também era positivista. Na verdade tinhamos um
casamento entre a Geografia Tradicional com a Educacdo Tradicional.
Quando, no seu processo de desenvolvimento, a Geografia langa méo do
positivismo e toma o materialismo histérico como método, a sua relagéo
com a Educacao comeca a se estreitar. Mas esse estreitamento é superado
com o aparecimento do construtivismo na Educacdo. Estava dada assim, a
condicdo para que a Geografia e a Educacao pudessem caminhar juntas no
processo de transformacao da realidade. (STRAFORINI, 2001, p. 3).
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Tendo por base os esclarecimentos e fundamentacbes presentes na
afirmacéo anterior, entendemos por construtivismo Zabala (1998) a concepc¢éo que
redine um aglomerado de principios que asseguram a compreensao da
complexidade dos processos de ensino/aprendizagem em torno da atividade
cognitiva implicita na construcdo de conhecimentos. Ainda de acordo com Zabala
(1998, p.37) “pressupde-se que nossa estrutura cognitiva esta configurada por uma
rede de esquemas de conhecimento”. Partindo da linha de pensamento do autor,
esquemas de conhecimento estdo intrinsecamente ligados as representacbes
individuais do ser humano que ao longo das vivéncias experienciadas com seus
pares se transformardo, ou seja, se modificardo, enfatizando assim, o carater
dialético que assume a condicao de que somos seres inacabados (Freire, 1996).

Pois bem, a fim de superar os dilemas das intencdes e das concretudes
guanto a relacdo existente entre a Geografia e a Educacdo sob a 6tica do atual

contexto da contemporaneidade, concordamos que:

Sob a luz da Geografia Critica é possivel que realmente se possa
desenvolver um ensino que favore¢a a compreenséo real e concreta da
acao humana através do tempo e do espaco — e de suas multiplas relacbes
e determinagcbes — procurando compreender o movimento da sociedade
sobre o espago ao longo do tempo, 0 que podera ocorrer através de uma
visdo de totalidade e ndo de uma visdo fragmentada, descritiva e superficial
da sociedade. (STAFORINI, 2001, p. 37).

Essa ideia corrobora com a importancia de tecermos na pratica docente um
hibridismo didatico-pedagdgico que perpassa o limite especifico de cada disciplina
(no caso aqui delimitado a geografia) e transpde o limite da interdisciplaridade, ou
seja, que garanta ao profissional da educacdo uma visao holistica e uma atuacao

também holistica no que tange a construcdo, segundo Morin (2003) do
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conhecimento complexo e planetario. E exatamente, nesta aparente complexa
afirmacdo, que entra a esséncia desta pesquisa, 0 seu instrumento de estudo: a
sequéncia didatica, definida, conceituada e aprofundada no capitulo Il devidamente

respaldada na importancia do teor psicopedagogico que a engendra.

2.3 Os caminhos do ensino de geografia na escola: das veredas
institucionais a transcendéncia curricular.

Nos subitens anteriores foi possivel analisar a trajetéria do ensino de
geografia desde as escolas ideoldgicas até a matriz do pensamento geografico

brasileiro.

Em linhas gerais evidenciamos caminhos percorridos pelo ensino de
geografia até a atualidade. Neles foi possivel detectar o contexto socio-histérico para
cada fase de transicdo do pensamento geografico e a influéncia ideolégica

impregnada em cada fase.

Foi possivel constatar que a geografia incita mudancas apoiadas nas

mudancas também ocorridas no campo educacional.

Considerando os tempos atuais e a ideologia atrelada a um ensino de
geografia voltado para, segundo Moreira (2007), desvendar mascaras sociais,
busca-se trilhar um caminho rumo a um ensino de geografia hibrido e holistico, que
seja capaz de permitir ao professor em exercicio a autonomia em organizar

didaticamente seus instrumentos pedagogicos especificos a area de atuagéo.
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Contudo, se propde ao professor de geografia a necessidade de se apropriar
de conhecimentos especificos de outras areas do conhecimento a fim de contribuir
com o processo de aprendizagem dos alunos e produzir conhecimento geografico

partindo do complexo para o simples, ou seja, do todo para as partes.

Nesse aspecto, h4 de se considerar o objeto de estudo da geografia: o
espaco geografico. E por meio de seu objeto que ird desencadear toda a producéo
do conhecimento geogréfico, entendendo que segundo Moreira (2007, p.64): “[...] o
espaco é essencialmente um ente social [...] o espaco ndo é suporte, substrato ou
receptaculo das acbes humanas. E ndo se confunde com a base fisica. O espaco

geografico € um espaco produzido”.

Ao considerarmos o espaco geografico como espaco produzido, rompemos
com o discurso dicotbmico presente na geografia escolar. E ao estabelecermos a
autonomia docente em elaborar suas proprias aulas por meio da metodologia de
sequéncias didaticas de aprendizagem reafirmamos esse rompimento através da
pratica, constituindo o conhecimento geografico como um conhecimento

transcendente, & medida que, consideramos seu caréater planetario.

Ensinar geografia hoje corresponde a romper com os préprios paradigmas da
formacdo docente. Significa transcender o curriculo, ter coragem e ousadia em
reconhecer que a fragmentacdo entre as areas do conhecimento por meio de
compartimentos disciplinares limita a formacao cientifica dos individuos. E se
acreditamos em uma formacdo de sujeitos sociais € preciso que haja um
engajamento e/ou uma articulagdo mais efetiva entre as areas do conhecimento

institucionalizadas na grade curricular na Educacédo Basica. Assim, a renovagao no
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ensino de geografia busca construir um sujeito social capaz de fortalecer sua

identidade por meio da compreenséao do espaco.

Com isso, o professor pode estabelecer 0s constructos cognitivos necessarios
para fortalecer o raciocinio geografico dos alunos em prol da construcdo de um
discurso geografico com énfase no desenvolvimento da inteligéncia e estimulo a

funcdes cognitivas necessarias ao desenvolvimento pleno da aprendizagem.
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CAPITULO Il

Definicdo, conceito e analise da metodologia de sequéncia didatica e
suas contribui¢cbes para o ensino de geografia.

Abordaremos aqui a importdncia de se repensar a pratica pedagogica
docente, isto €, repensar a metodologia aplicada as aulas regulares em um sentido

mais complexo. Para tanto, consideramos que:

Existe complexidade, de fato, quando os componentes que constituem um
todo (como o econbmico, o politico, o socioldgico, o psicolégico, o afetivo, o
mitol6gico) sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes. (MORIN,
2003,p.14).

Nesse sentido, repensar a partir da pratica pedagogica considerando como
afirma Morin (2003) os principios da complexidade constitui uma reforma do
pensamento. Constitui um pensamento pautado na integracdo das partes a fim de
conhecer o todo. Podemos entender que o sentido de partes equivale ao
conhecimento fragmentado, por disciplinas, apreendido na instituicdo escolar, ja o
todo corresponde ao conhecimento complexo, ou seja, aquele conhecimento que
perpassa a fragmentacdo disciplinar. E quando bem sucedido, esse tipo de
conhecimento, muitos docentes se espantam em sala de aula ao se depararem com
um pergunta por parte dos alunos na seguinte afirmacgéao: “Professor, essa aula € de

Geografia ou é de Historia? E aula de Geografia ou de Lingua Portuguesa?”.
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Podemos afirmar tranquilamente que quando o professor ouve esse tipo de
pergunta ele pode, ao contrario de ficar irritado ou preocupado, respirar aliviado,
pois, este é o sinal de que ele esta agindo dentro dos moldes da complexidade do
pensamento, mesmo que, num primeiro momento, sem a racionalidade aqui
almejada, mas espera-se nesta pesquisa, a consciente intencionalidade em fazé-lo,

num segundo momento.

Nesse capitulo, apresentaremos uma metodologia, denominada Sequéncias
Didéticas, que agrega em seu cerne uma complexidade de saberes e préticas,
acreditando que ela contribua de maneira mais eficaz na formagdo e
desenvolvimento dos alunos a partir de diversos estimulos cognitivos que envolvem
interacdo, mediacdo e desenvolvimento da linguagem, previamente estudados e
organizados pelo docente, com o propésito final de garantir um avanco na producao
oral e escrita dos alunos diante dos conceitos e conteudos geograficos estudados.

Para isso, apresentaremos a seguir as bases estruturais desse estudo.

3.1 A sequéncia didatica e sua finalidade

Segundo Schneuwly, Noverraz e Dolz (2007) uma “Sequéncia Didatica” € um
conjunto de atividades escolares organizadas, de maneira sistematica, em torno de
um género textual oral ou escrito. .

Entende-se por género textual:

Uma noc¢éo propositalmente vaga para referir os textos materializados que
encontramos em nossa vida diaria e que apresentam caracteristicas sécio-
comunicativas definidas por conte(idos, propriedades funcionais, estilo e
composicao caracteristica. (MARCUSCHI, 2002, p. 23).
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0s géneros textuais correspondem ha realizacbes concretas definidas na

sécio — comunicacao e apresentam-se de formas inUmeras.

Quando falamos em trabalhar em sala de aula com a metodologia da
sequéncia didatica e o dominio de géneros discursivo-textuais podemos evidenciar
que tais conhecimentos ndo séo especificos da disciplina de geografia, muito menos
sdo de responsabilidade do professor de geografia. Porém, quando admitimos o
vinculo entre Educacao e Geografia por meio do ato de ensinar tem de se ter um

olhar transcendente a este respeito.

Consta registrado no Curriculo Oficial do Estado de Sao Paulo e nos PCNs a
importancia e dever de todas as areas do conhecimento em trabalhar com as
competéncias leitoras e escritoras da sua lingua materna e o trabalho pedagogico
com a sequéncia didatica permite esse aperfeicoamento linguistico da aprendizagem

dos alunos em qualquer componente curricular.

A sequéncia didatica tem por finalidade:

Ajudar o aluno a dominar melhor um género de texto, permitindo-lhe, assim,
escrever ou falar de uma maneira mais adequada numa dada situacdo de
comunicacdo. O trabalho escolar sera realizado, evidentemente, sobre
géneros que o aluno ndo domina ou o faz de maneira insuficiente; sobre
aqueles dificilmente acessiveis, espontaneamente, pela maioria dos alunos;
e sobre géneros publicos e ndo privados. (SCHNEUWLY, NOVERRAZ e
DOLZ, 2007, p. 97).

Nesse sentido, além de ensinar contetdos e categorias especificas da ciéncia
geografica, o professor estara estimulando em seus alunos a melhoria do

desenvolvimento da oralidade e da escrita.
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Para melhor apurar e detalhar o olhar sobre o instrumento analisado
(sequéncia didatica) propds-se aos professores aplicadores dessa pesquisa 0
esquema abaixo identificado. Porém, a utilizacdo desse modelo, néo se limita ao que
ele propde, pois, a analise feita a partir da producédo inicial e posteriormente da
producao final do aluno prevé etapas de desenvolvimento cognitivo que nele nao

aparecem.

Portanto, ndo se trata aqui, de cair em contradicdo e prescrever ao docente
um modelo didatico, mas, ao contrario, a partir de uma exemplificagdo experimental,
criar possibilidades e estimulos cognitivos ao docente para preparacdo de seus

préprios modelos e métodos.

Segundo os autores Schneuwly, Noverraz e Dolz (2007) o trabalho

desenvolvido por sequéncia didatica segue o esquema abaixo:

FSQUEMA DA SEQUENCIA DIDATICA

Apresentagdo | | PRODUGAO PRODUCAO
da situagéo INICIAL FINAL

Fonte: Schneuwly, Noverraz e Dolz (2007)

Explicitando o esquema acima, ndo sO por analise tebérica, mas por
experiéncia prépria de aplicacdo, podemos afirmar que o professor € o autor de sua

aula, é ele quem dentro do curriculo anual de trabalho pedagdgico ira selecionar o
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conteaddo e organizar as sequéncias de atividades didaticas pertinentes a

determinada série.

Nesta pesquisa, foi solicitado ao professor que escolhesse a série a ser
aplicada a sequéncia, o conteudo e categorias geograficas a serem estudadas. A
seguir no item denominado Apresentacdo da situacdo, o professor explicou aos
alunos o tipo e género textual escolhido (dissertacdo)® e elaborou uma situacao-
problema pertinente ao contetido e conceitos geograficos escolhidos inicialmente. O
professor, previamente, por meio da oralidade apresentou para a turma a situacéo-
problema a fim de investigar o conhecimento que os alunos ja tinham sobre o
conteldo a ser abordado. Essa apresentacdo ja possui o carater de mediagéo
intencional #*, ou seja, a mediacdo j4 é presidida pelo professor com uma
determinada intencdo, a priori, levantar os conhecimentos prévios sobre o tema e
verificar o dominio do género textual escolhido. Apdés a apresentacdo da situacao-
problema, o professor entregou aos alunos a producéo inicial, ou seja, um enunciado
escrito contendo a situacdo-problema apresentada antes oralmente, com a
finalidade de analisar a producédo escrita dos alunos. De posse da producao inicial

escrita por todos os alunos o professor apés leitura de cada uma delas organizou os

modulos a partir das consideracgdes feitas pela analise individual de cada producéo.

A partir da leitura individual de cada atividade referente a producao inicial, o
professor terda subsidios para diagnosticar as dificuldades apresentadas pelos
alunos. Por exemplo, pode aparecer uma dificuldade de escassez de vocabuléario

especifico ao tema proposto, desde dificuldades basicas de ortografia, gramatica e

%% Diante dos indicadores abordados na introducéo deste trabalho, referente a dificuldade dos alunos
em dissertar, a escolha do tipo e género textual foi decidida em comum acordo entre a pesquisadora
e os docentes participantes.

24 Denominacgéo utilizada para caracterizar um processo de mediacdo que ndo ocorre instintivamente
elou intuitivamente pelo professor, pelo contrario, o professor ja prevé por meio do planejamento de
suas aulas onde pretende chegar objetivamente com seus alunos.
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regras de producéo textual, que efetivamente correspondem ao contetdo de Lingua
Portuguesa, mas sdo aperfeicoados por todas as areas do conhecimento. O
professor de geografia ou mesmo o professor de outras areas do conhecimento ao
se dedicarem a percepcdo quanto as producdes textuais do aluno asseguram em

sua pratica o principio da interdisciplinaridade.

Apos todo esse processo analitico o professor elaborou os modulos de
aprendizagem que compuseram a sua sequéncia didatica. A quantidade de médulos
fica a critério do professor. Cada mddulo pode conter diferentes situacbes de
aprendizagem que necessitaram de diferentes recursos didatico-pedagdgicos desde
a utilizacdo de recursos audiovisuais, a visualizacdo ou elaboracdo de mapas,
jornais, charges, cartazes, diagramas, graficos e tabelas, exposicao oral, dentre
outros. Apo6s a aplicacdo de todos os mddulos o professor aplicou a atividade que
representa a producéo final. Esta, por sua vez, ndo é a mais ou a menos importante
do processo, porém, ela exerce um papel bastante significativo nele. Ela juntamente
com a inicial foi comparada para observar os progressos obtidos pelos alunos.
Ambas demonstraram se o0 conhecimento apreendido possui um caréater dialético e
dialdgico na aprendizagem de cada um. Um ponto chave e fundamental nesta
comparacao € que o enunciado deve ser o mesmo, sem nenhuma alteracdo, para

podermos avaliar os niveis de progresso entre uma producéo e outra.

3.2 O ensino de geografia e a sequéncia didatica

Retomando os principios do presente trabalho no que tange a relacéo entre a

Geografia e a Educacgéo onde consideramos:
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e A importancia da autonomia do professor;

e A preocupacéo referente & como se da o processo de aprendizagem
do aluno;

e A relacdo dialégica entre sujeito-sujeito que se estabelece na sala de
aula;

e A contextualizacdo e a significacdo do conhecimento geogréfico frente
a uma ideologia em que afirmamos, de acordo com Straforini (2001),
ser a Geografia a ciéncia do presente na qual pretendemos, segundo
Bakhtin (2011), formar sujeitos discursivos que possam atuar
criticamente na sociedade;

e E, por fim, a importancia da formacédo de professores que, contemple
além das especificidades de sua éarea, que sdo de fundamental
relevancia, conhecimentos voltados para metodologias didatico-
pedagdgicas que considerem o estudo dos mecanismos do processo

de aprendizagem.

Vimos a necessidade de evidenciar a relevancia da metodologia de

sequéncias didaticas para o ensino de geografia.

A partir da preocupacdo em estabelecer lagos entre a ciéncia geogréafica e os
saberes pedagdgicos necessarios a uma pratica competente de aprendizagem,

concordamos que:

Podemos afirmar que no ambito da formacdo cientifica e académica a
producdo cientifica e filosofica na Geografia tem se caracterizado por um
debate tedrico e metodolégico que pode ser alcancado pelo sentido da
religacdo dos saberes que estdo conformados em seu proprio “edificio”
interior, apesar de inlmeras contradi¢g6es e dificuldades que permeiam esse
debate, mas que, no entanto, apresenta um potencial e uma abrangéncia
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crucial para o processo mais amplo de religacdo dos demais saberes
historicamente produzidos até aqui. Em que pese o movimento que se
verifica no dmbito do debate interno sobre a formacg&o superior académica
de Geografia, assiste-se ainda a manutencéo do modelo de fragmentacao,
especializacdo e disciplinarizacdo que fortalece as competéncias
tecnocientificas nas instituicGes educacionais como se essas competéncias
fossem suficientes para o enfrentamento das contradicdes, dos paradoxos e
indeterminagBes do mundo globalizado e internacionalizado. Outro marco
referencial deste trabalho s&o as relacdes que se pode estabelecer entre e
as modificacBes introduzidas no ambiente escolar brasileiro a partir da
década de 90 com a implantacdo da LDB 9394/96 e a importancia da
Geografia contemporanea. O debate que ocorre atualmente no Brasil sobre
o problema de qualidade na Educacdo reforca a necessidade de
caracterizar as demandas que emanam do ambiente escolar, 0 que deve
contribuir critica e decisivamente para repensar a formacao de professores
ndo apenas de Geografia quanto a organizagdo do trabalho educacional e
as condic¢bes positivas e negativas dadas por uma sociedade informacional,
midiatica e excludente, dentro da qual as novas gera¢des estdo nascendo e
se formando. (MIRANDA, 2010, p.12)

Compactuamos do pensamento de Miranda (2010) e entendemos que o0
professor de geografia tem sob o seu dominio, a partir do momento que souber
decodificar, racionalizar e internalizar este, a capacidade de, segundo Oliveira (2008,
p.14): “integrar o conhecimento acumulado, de modo a alcangar uma compreenséo
mais completa dos objetos. A interdisciplinaridade e a abordagem qualitativa tém,
pois, forte apelo para o pensamento contemporaneo”. Dito de outra forma, o
pensamento contemporaneo estd pautado na aprendizagem contextualizada, na
consideracdo dos conhecimentos prévios do aluno e na experiéncia adquirida e

socializada.

Sendo assim, a maturacao dentro da zona de desenvolvimento proximal do
professor de geografia se constitui na capacidade adquirida em decodificar,
racionalizar e internalizar a importancia de conceber junto aos seus alunos a
construgcdo e a compreensdo do pensamento contemporaneo. E para isso €
essencial que o professor tenha clareza do papel politico que exerce quanto a

ideologia e identidade que ira assumir:
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O educador imagina que serve ao saber e a quem ensina, mas, na verdade,
ele pode estar servindo a quem o construiu professor, a fim de usa-lo, e ao
seu trabalho, para os usos escusos que ocultam também na educacédo —
nas suas agéncias, suas praticas e nas idéias que ela professa — interesses
politicos impostos sobre ela e através de seu exercicio a sociedade que
habita. (BRANDAO,1991, p.11-12).

Considerando os principios do pensamento critico, a partir desta afirmacao
podemos dizer que é de fundamental importancia que o professor tenha clareza e
racionalidade do papel social, politico e ideolégico que exerce ao praticar seu oficio
dentro da dimensdo da fungcdo social do ensino a fim de desconstruir o
reprodutivismo ideolégico alienante, responsavel pelo pensamento e atuacdo, muitas
vezes, desumana por parte dos individuos na sociedade. Prova disso, foi a
crescente proliferacdo de palavras e ideias, neste més de outubro de 2014 pés
eleicBes presidenciais, a favor da volta da Ditadura Militar, a constru¢do de um muro
que separasse o Brasil em Norte e Sul, a discriminacdo em relacdo aos nordestinos
e aos pobres, partindo de ideias reacionarias e sem fundamentos e/ou argumentos
para tal defesa. Tais posicionamentos veiculados pela midia e redes sociais
evidenciam e clamam urgéncia quanto a mudanca da pratica pedagdgica docente
que, muitas vezes, esta travestida de um reprodutivismo discursivo vulgar, ou seja,
na aula se reproduz os discursos e conteudos pré-estabelecidos em livros didaticos,
apostilas, cadernos com situacdes de aprendizagem, todos esses instrumentos
elaborados por outrem e carregados de uma ideologia que mascara 0S mecanismos
de dominio, onde muitas vezes encontra-se minimizadas ou mascaradas dinamicas
gue buscam manter os espacos de poder. Ruy Moreira em seu livro intitulado

Pensar e Ser em Geografia, influenciado pelas ideias de Lacoste (1977), nos alerta
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guanto a importancia de se exercer uma geografia capaz de desvendar mascaras

sociais. O sentido ideoldgico descrito por Lacoste (2008), evidencia que:

(...) Na verdade, a funcao ideolégica essencial do discurso da geografia
escolar e universitaria foi sobretudo a de mascarar por procedimentos que
nado sdo evidentes, a utilidade pratica da analise do espaco, sobretudo para
a conducao da guerra, como ainda para a organizagdo do Estado e pratica
do poder. E sobretudo quando ele parece “inGtil” que o discurso geografico
exerce a fungdo mistificadora mais eficaz, pois a critica de seus objetivos
“neutros” e “inocentes” parece supérflua. (LACOSTE, 2008, p. 25).

bY

Nessa mesma linha de raciocinio em relagdo a geografia escolar, Lacoste

(2008) aponta que:

(...) A geografia dos professores funciona, até certo ponto, como uma tela
de fumaca que permite dissimular, aos olhos de todos, a eficacia das
estratégias politicas, militares, mas também estratégica econdmicas e
sociais que uma outra geografia permite a alguns elaborar.(LACOSTE,
2008, p. 33).

Nesse sentido Lacoste (2008) afirma que a geografia escolar é a Unica
disciplina dentro de um curriculo que aparenta “um saber sem aplicagao pratica fora
do sistema de ensino. O mesmo ndo acontece com a histdria, onde se percebe, no
minimo, as ligacdes com a argumentacdo da polémica politica”. Sob essa ética, o

autor questiona se esse feito ocorre por indiferenca ou por conivéncia inconsciente?

E chocante constatar até que ponto se negligencia a geografia em meios
gue estdo, no entanto, preocupados em repelir todas as mistificacdes e em
denunciar todas as alienacfes. Os filésofos, que tanto escreveram para
julgar a validade das ciéncias e que exploram hoje a arqueologia do saber,
mantém um siléncio total em relacdo a geografia, embora esta disciplina,
mais do que qualquer outra, merecesse ter atraido suas criticas. Indiferenca
ou conivéncia inconsciente? (LACOSTE, 2008, p. 33).
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E exatamente nesse questionamento lacostiano que a presente pesquisa
discursa, ou seja, aponta para um caminho que preze pela importancia da
racionalidade docente em exercer seu oficio com autonomia, consciéncia politica e
ideoldgica, a fim de filosofar rumo a desmistificacdo de um ensino de geografia
pautado num reprodutivismo que nédo estuda a producéo do espaco geografico, mas,
a fragmentacéo desse espaco que contribui para uma alienacdo que mantenha sob
dominio uma sociedade conivente e inconsciente quanto ao controle de um Estado,

muitas vezes, reacionario.

Com o fortalecimento da corrente construtivista voltada para uma educacao
escolar que contribua segundo Coll (2009, p. 19) para “o desenvolvimento na
medida em que promove a atividade mental construtiva do aluno, responsavel por
transforma-lo em uma pessoa Unica, irrepetivel, no contexto de um grupo social
determinado” e considerando tal dinamicidade no curso desse desenvolvimento
intelectual, € notéria a afeicdo do autor de que esse processo desencadeia uma

trajetéria complexa que se faz pautada por uma rede de significacdes:

A concepgdo construtivista da aprendizagem e do ensino parte do dbvio de
gue a escola torna acessiveis aos seus alunos aspectos da cultura que sédo
fundamentais para seu desenvolvimento pessoal, e ndo s6 no ambito
cognitivo; a educacdo é motor para o desenvolvimento, considerando
globalmente, e isso também supde incluir as capacidades de equilibrio
pessoal, de insercédo social, de relacdo interpessoal e motora. Ela também
parte de um consenso ja bastante arraigado em relagcdo ao carater ativo da
aprendizagem, o que leva a aceitar que esta é fruto de uma constru¢éo
pessoal, mas na qual ndo intervém apenas o0 sujeito que aprende; o0s
“outros” significativos, os agentes culturais, sdo pecas imprescindiveis para
essa construgdo pessoal, para esse desenvolvimento ao qual aludimos.
(COLL, 2009, p. 19).
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Partindo desse pressuposto podemos estabelecer uma analogia entre a
concepcgao construtivista apresentada por Coll (2009) com a de Gomez (2005) que

defende essa experiéncia educacional como um processo complexo:

O construtivismo e 0 socio-construtivismo vém sendo um suporte tedrico-
epistemolégico adequado para esse desenvolvimento, ja que consideram a
contextualizacdo, a problematizacdo, a acado, a historicidade dos sujeitos e a
atividade e interatividade entre eles. Assim, a escola promove a
transversalidade dos temas em seu curriculo por meio de atividades
diversas, vivenciadas, experienciadas e avaliadas durante a aprendizagem.
(GOMEZ, 2005, p.6)

A literatura expressa pelos autores permite evidenciar que o atual contexto
educacional com destaque ao construtivismo e 0 sociointeracionismo convergem
com os parametros de um pensamento critico capaz de contribuir para a eficacia no
ensino de uma geografia critica, ou seja, a clareza e o dominio, por parte do
professor, em relacdo ao papel politico que exerce e sua relagdo com o
desenvolvimento da aprendizagem contemplada pela concepcdo construtivista
contribuirdo para a experimentacdo de técnicas e métodos que o libertem da
autonomia mascarada presente nos instrumentos que recebe para exercer sua

funcao.

A vivéncia/experiéncia que se iniciara no momento em que ele mesmo passar
a elaborar intencionalmente/racionalmente e detalhadamente cada segmento do que
quer que o aluno assimile e aprenda o libertardo da “caverna” Platdo (2004). Em

atencao as especificidades consideramos que:
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A permanente necessidade/possibilidade de experimentagcdo de novos
esquemas didaticos envolve ainda a aquisicdo de novos conhecimentos e a
compreensdo das experiéncias vividas anteriormente. N&do se transfere
experiéncia, mas se pode compartilha-la. Novos esquemas didaticos
vinculam-se a intera¢c@es ja vivenciadas e isso ndo se reporta apenas ao
gue acontece no interior do ambiente escolar. As caracteristicas individuais
do professor e dos alunos é que apontam a necessidade e determinam as
novas possibilidades didaticas. (MIRANDA, 2010, p.12).

Sendo assim quando associamos tais referenciais podemos obter como base
uma das ideias mais difundidas na educagéo, dita por Freire (2004, p.47): “Ensinar
nao € transferir conhecimentos, mas criar as possibilidades para a sua producéo ou

a sua construcao”. Nao deixando de considerar que:

[...] Quem forma se forma e re-forma ao formar e quem é formado forma-se
e forma ao ser formado [...] Formar € acdo pela qual um sujeito criador da
mais forma, estilo, alma a um corpo indeciso e acomodado. (FREIRE, 1996,
p. 22).

Nessa afirmacéo freireana esta contida implicitamente a ideia de mediacao,
bem colocada na ultima frase da afirmac¢do. Quando o formador e/ou mediador
interage com o sujeito ambos sofrem um processo de desequilibrio em busca do
equilibrio mental/intelectual ao qual a aula se destina, ou seja, ambos constroem e
produzem o conhecimento. Como o0s alunos sao individuos, ou seja, seres
individuais, nenhuma mediag&o é igual a outra, j& que cada ser € Unico respeitando-
se a sua especificidade. Para que o processo de mediacdo ocorra naturalmente é
necessario antes que o professor tenha a clareza e o dominio da metodologia
utilizada e busque a pertinéncia dessa acdo em face das especificidades de sua

formacao.
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Com base em todas essas considera¢cfes podemos conceber que um ensino
de geografia pautado na metodologia de sequéncias didaticas contribui sem duvidas
para o desenvolvimento desalienante de sujeitos em plena formacdo social e
politica. A metodologia apresentada propicia autonomia ao trabalho docente e
contempla o estudo da totalidade em relacéo as partes, ou seja, trabalha o objeto de
estudo da geografia, o espaco geografico, no carater de producdo e nao de
segregacao considerando conscientemente apenas um aspecto cognitivo: a

memorizacao.

3.3 A importancia da sequéncia didatica para o ensino de geografia

Com os atuais paradigmas da educacéo direcionados para a complexidade do
conhecimento e as interacfes sociais que os individuos estabelecem cujo foco esta
pautado em quatro pilares da educacédo: aprender a ser, a conviver, a fazer e a
aprender, se faz necessario hoje, uma desmistificacdo no sistema educacional
paulista e um ensino de geografia voltado para sua propria desalienacdo em relacao
a suas mistificacdes. Desdobraremos a explicacdo desta afirmacado no decorrer

deste subitem, pois, inicialmente iremos conceber algumas definigbes relevantes.

Entendemos por mito:

Ao falarmos em mito, nés o tomamos ndo apenas no sentido etimol6gico de
narracao publica de feitos lendarios da comunidade (isto €, no sentido grego
da palavra mythos), mas também no sentido antropoldgico, no qual essa
narrativa € a solucdo imaginaria para tensdes, conflitos e contradicdes que
ndo encontram caminhos para serem resolvidos no nivel da realidade.
(CHAUI, 2001, p. 5-6).
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Segundo Chaui (2001), os mitos surgem abstratamente da necessidade de
resolucdo de determinadas situacfes dificeis que aparecem diante da realidade

concreta. Sendo assim, ele se fundamenta na seguinte afirmacéao:

Um mito fundador é aquele que ndo cessa de encontrar novos meios para
exprimir-se, novas linguagens, novos valores e ideias, de tal modo que,
guanto mais parece ser outra coisa, tanto mais € a repeticdo de si mesmo.
(CHAUI, 2001, p.6).

Diante de tais afirmacdes e refletindo sobre o cenéario educacional do Estado
de Sado Paulo partindo de alguns dilemas que perpassam o cotidiano docente
podemos elencar, como exemplo, algumas falas comuns disseminadas
corrigueiramente no ambiente escolar que sutiimente podemos considera-los como
mitos a serem desmistificados a partir de novos conhecimentos a serem adquiridos
considerando a racionalidade docente em partir para uma nova postura/pratica

pedagdgica.

Em relacdo a uma desmistificacdo no sistema educacional paulista, um mito
bastante comum e fortemente enraizado no discurso pedagogico nas ultimas duas
décadas € que o professor deve ser um facilitador do processo de aprendizagem
dos alunos. Outro é a condicdo de educador que lhe foi atribuida. Ambas as falas
podem induzir o leitor ao erro e a ilusdo Morin (2003) assim, como muitos membros
da comunidade escolar? ilusoriamente e equivocadamente reproduzem em seus
discursos o que precisa ser desmistificado. Um dos aspectos importantes que

pretendemos, com essa pesquisa esclarecer, esta pautado no sentido da palavra

?® 330 membros da comunidade escolar: alunos, pais, funcionarios, professores e gestores.



87

educador, que deve estar atrelado ndo a sua condi¢cdo primaria, mas a educacéao
secundaria onde as relacfes sociais e politicas que nela se estabelecem constituirdo
a formacéao da consciéncia critica do aluno entrelacada a atuagéo do professor como
mediador e ndo facilitador do processo de aprendizagem. Para melhor explicitar

concebemos a mesma ideia de Gadotti (2003):

De certo modo, identificamos a tarefa da educacgéo e da filosofia perante a
ideologia, como tarefa essencialmente ligada a formagdo da consciéncia
critica, & conscientiza¢cdo. Quero dizer que identificamos educar com
conscientizar. O papel da conscientizacdo de que nos fala Paulo Freire &
essa decifracdo do mundo, dificultada pela ideologia; é esse “ir além das
aparéncias”, atras das mascaras e das ilusdes, pagando o prego da critica,
da luta, da busca, da transgressao, da desobediéncia, enfim, da libertac&o.
Isso significa que, hoje, um dos maiores obstaculos a conscientizagéo é
a prépria educacdo, o proprio sistema escolar, funcionando como
aparelho ideol6gico de ocultagcdo da consciéncia. Assim, para educar
(conscientizar) € preciso lutar contra a educacdo, contra a educagdo
dominante que é a educacdo do colonizador. (GADOTTI, 2003, p. 35 grifo
Nosso).

O que vemos no dia-a-dia ao dialogarmos com os professores sobre o tema
mediacdo é que ele ja passou a fazer parte do vocabulario tedrico docente e ndo da
sua pratica. E possivel comprovar tal afirmacio ao assistirmos uma aula, ou
pedirmos um exemplo da sua atuacdo como mediador. Contudo, concluimos que o
gue existe na rede hoje é um reprodutivismo discursivo vulgar onde definitivamente
a teoria ndo condiz com a pratica comprovando uma alienagéo do proprio professor
e para tanto se faz necessario e urgente uma ruptura do pensamento, logo da
pratica, pois, como ja afirmava Marx (2007) a ideologia dominante € a ideologia do
grupo dominante. Com isso, a escola deve deixar de ser o aparelho ideolégico da
classe dominante. E para isso, o professor deve ter clareza e consciéncia do poder e

responsabilidade social que exerce dentro dessa institui¢ao.
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Em relacdo a promover um ensino de geografia voltado para sua propria

desalienacao, a partir de uma discussao ideoldgica Lacoste (2008) destaca que:

A sutileza foi a de ter passado um saber estratégico militar e politico como
se fosse um discurso pedagdgico ou cientifico perfeitamente inofensivo. Nds
veremos que as consequéncias dessa mistificacio sdo graves. E o porqué
de ser particularmente importante afirmar que a geografia serve, em
primeiro lugar, para fazer a guerra, isto é, desmascarar uma de suas
funcBes estratégicas essenciais e desmontar os subterfigios que a fazem
passar por simpldria e inutil. (LACOSTE, 2008, p. 25).

Portanto, o professor de geografia contemporaneo deve primeiramente
desmistificar a condi¢cdo simpléria e inatil da geografia citada por Lacoste (2008) e
saber que € preciso articular o conhecimento geografico com a formacao social de
cada individuo, auxiliando-o a ler e interpretar as varias facetas do mundo. Nesse
contexto, o professor de geografia € o responsavel pela alfabetizacdo e pelo
letramento dos alunos, no que diz respeito as relacdes que se estabelecem no
mundo a partir da producdo do espaco geografico diante da dialética existente na
triade Homem — Natureza — Economia Moreira (2008). Juntos, o professor de
geografia e seus alunos construirdo e compreenderdo o mundo a partir da visao
individual e coletiva mediante o processo de socializacdo de ideias que se
estabelecem entre eles. Dentro dessa perspectiva, podemos tecer o funcionamento

da dialética no processo de ensino-aprendizagem: Construgdo — Desconstrugédo —

Reconstrucdo do conhecimento.

Partindo desse pressuposto, quando nés educadores falamos e/ou discutimos
sobre educacdo, uma das principais preocupacdes é a aprendizagem. O dominio do
processo para que o aluno aprenda € o grande dilema do educador, que na maioria

das vezes se sente frustrado quando conscientemente percebe que ndo domina
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essa técnica ou metodologia. A Unica saida para deixar de lado e abandonar essa
frustracdo é através do estudo. Apesar de ja possuir uma formacédo académica, o
professor precisa estudar, ler, buscar novos conhecimentos, novas técnicas

metodoldgicas que o fagam de fato competente no ensinar o aluno a aprender.

Essa procura por técnicas e métodos o levaré a buscar teorias educacionais e
até mesmo buscar técnicas jA prontas e idealizadas por outrem para serem
aplicadas por ele, porém, ao se deparar com a realidade da sala de aula percebera o
fracasso da técnica adotada e novamente ird se defrontar com a frustracédo
acompanhada de um desespero por ter buscado uma saida e nao ter se livrado do
dilema. No entanto, esse processo de aprender a aprender requer interesse, boa
vontade e muitas horas de dedicacdo aos estudos académicos que deverdo ser
decodificados para serem aplicados em sua pratica profissional, e s6 a partir dai o
professor comecara a compreender que ndo existem técnicas nem teorias
educacionais que superem a técnica idealizada, elaborada e aplicada por ele, o real
autor e mediador do processo de aprendizagem dos seus alunos a partir das

especificidades encontradas nos contextos de trabalho.

Ao desconstruir a ideia da aula pronta, elaborada por outrem, o professor
deve ter clareza da importancia e valorizacdo da ciéncia em que atua. Neste caso,
exemplificaremos neste trabalho a importancia da ciéncia geogréfica na vida dos
educandos através da utilizacdo da metodologia por sequéncias didaticas e vice
versa. Mediante esta analise € necessario hoje um ensino de geografia voltado para
a ruptura de velhos paradigmas auxiliando os alunos a ler e interpretar as varias
facetas e representacfes de mundo. Assim sendo € preciso destacar e citar que a
aplicacdo desta pesquisa embasa-se nos quatro pilares da educacdo nacional

expedidos num relatdrio elaborado por Delors (2005), onde dois pilares se destacam
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na relacdo harmoniosa que pretendemos estabelecer entre o conhecimento
geografico e a metodologia da sequéncia didatica no que diz respeito a aprender a

ser e aconviver:

Aprender a Ser, [..] o desenvolvimento tem por objeto a realizacdo
completa do homem, em volta a sua riqueza e na complexidade das suas
expressfes e dos seus compromissos: individuo, membro de uma familia e
de uma coletividade, cidaddo e produtor, inventor de técnicas e criador de
sonhos, este desenvolvimento do ser humano, que se desenrola desde o
nascimento até a morte, € um processo dialético que comeca pelo
conhecimento de si mesmo para se abrir, em seguida, a relacdo com o
outro. Neste sentido, a educagéo € antes de mais nada uma viagem interior,
cujas as etapas correspondem as da maturagdo continua da personalidade.
Na hipotese de uma experiéncia profissional de sucesso, a educacdo como
meio para tal realizagéo €, ao mesmo tempo, um processo individualizado e
uma construgdo social interatival...]” e Aprender a Conviver, “...] a
educacdo tem por misséo, por um lado, transmitir conhecimentos sobre a
diversidade da espécie humana e, por outro, levar as pessoas a tomar
consciéncia das semelhancas e da interdependéncia entre todos os seres
humanos do planeta. Desde tenra idade a escola deve, pois, aproveitar
todas as ocasifes para esta dupla aprendizagem. Algumas disciplinas
estdo mais adaptadas a este fim, em particular a geografia humana a
partir do ensino basico e as linguas e literaturas estrangeiras mais
tarde. Passando a descoberta do outro, necessariamente, pela descoberta
de si mesmo, e por dar a crianca e ao adolescente uma visdo ajustada do
mundo, a educacédo, seja ela dada pela familia, pela comunidade ou pela
escola, deve antes de qualquer coisa ajuda-los a descobrir a si mesmos. Sé
entdo poderdo, verdadeiramente, por-se no lugar dos outros e compreender
as suas reacdes. Desenvolver esta atitude de empatia, na escola € muito
Util para os comportamentos sociais ao longo de toda a vida. (DELORS
2005, p.89-102, grifo nosso).

Tomando por base a afirmacg&o do autor entendemos que 0 processo em que
esses estudos serdo desenvolvidos contribuira e enriquecera o desenvolvimento
pleno dos alunos, pois, a metodologia aplicada possibilita o entrelacamento do

conhecimento cientifico e da formacgéao social do sujeito.

Sendo assim, no decorrer deste estudo priorizaremos a importancia do
processo de mediacdo docente, da construcdo da linguagem pelo aluno, da

apropriacdo de vocabulario especifico do conhecimento geografico do aluno bem
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como do aperfeicoamento e dominio do poder de argumentacdo desenvolvido ao

construir e reconstruir o conhecimento especifico socializado.

E importante destacar que esse estudo contempla segundo Fazenda (2008) a
interdisciplinaridade diante da necessidade de se recorrer a outras areas do
conhecimento (disciplinas), frente as atuais demandas complexas de conhecimento
do cenario mundial, cujas disciplinas isoladas ndo dao conta de atender e responder

as situacoes problemas que perpassam pelo cotidiano.

De acordo com Fazenda (2008) o conceito de interdisciplinaridade € muito
complexo e abrangente, ele esta relacionado a duas ordens distintas: a ordenacao

cientifica e a ordenacao social.

(...) A cientifica nos conduziria a constru¢do do que denominariamos
saberes interdisciplinares. A organizagéo de tais saberes teria como alicerce
o cerne do conhecimento cientifico do ato de formar professores, tais que a
estruturacdo hierarquica das disciplinas, sua organizacdo e dindmica, a
interacdo dos artefatos que as compdem, sua mobilidade conceitual, a
comunicac@o dos saberes nas sequéncias a serem organizadas. [...] a
denominada ordenagdo social, busca o desdobramento dos saberes
cientificos interdisciplinares as exigéncias sociais, politicas e econémicas.
Tal concepcao coloca em questdo toda a separacéo entre a construcdo das
ciéncias e a solicitagdo das sociedades. No limite, diriamos mais, que esta
ordenagdo tenta captar toda complexidade que constitui o real e a
necessidade de levar em conta as interacdes que dele sdo constitutivas.
Estuda métodos de andlise do mundo, em funcao das finalidades sociais,
enfatiza os impasses vividos pelas disciplinas cientificas em suas
impossibilidades de sozinhas enfrentarem probleméticas complexas.
(FAZENDA, 2008, p. 18-19).

Neste trabalho, 0 que se espera do conceito de interdisciplinaridade no campo
educacional e geografico é uma articulacdo da préatica pedagdgica do professor
entre as distintas ordenacdes. Espera-se um saber fazer docente competente,
porém, espera-se ainda mais de sua parte um “saber ser interdisciplinar’ (Fazenda,

2008). Em outras palavras:
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Duas culturas diferentes, duas formas diferenciadas de conceber
conhecimento e organizar seus curriculos de formagdo de professores.
Porém Lenoir aponta para o surgimento de uma terceira cultura legitimada
como a do saber ser. Refere-se a uma forma brasileira de formar
professores. Sua conclusdo fundamenta-se na andlise de estudos e
pesquisas sobre interdisciplinaridade na formacdo de professores
produzidos no Brasil. Sem abdicar das duas anteriores, um denominador
comum: a busca de um saber ser interdisciplinar. Essa busca explicita-se na
inclusdo da experiéncia docente em seu sentido, intencionalidade e
funcionalidade diferenciando o contexto cientifico do profissional e do
préatico (Lenoir, 2001; Fazenda, 2001).(FAZENDA, 2008, p. 19).

Fazenda (2008) destaca que a busca de um “saber ser interdisciplinar” deve
ser fundamentado na formacéao inicial do professor. E diante de um aprofundamento
teodrico e cientifico nos estudos académicos, sobre atuar interdisciplinarmente no
campo do ensino, evidencia a importancia da experiéncia docente em estabelecer
sentido, intencionalidade e funcionalidade entre o tedrico e o pratico no ato da praxis
pedagdgica. Fazenda (2008) discursa sobre a importancia da problematizacdo e
construgdo do conhecimento, por meio da relagdo sujeito-sujeito, no mesmo sentido

de Freire ao afirmar que:

A pesquisa interdisciplinar somente torna-se possivel onde varias disciplinas
se reinem a partir de um mesmo objeto, porém é necessario criar-se uma
situacdo-problema no sentido de Freire (1974), onde a ideia de projeto
nasca da consciéncia comum, da fé dos investigadores no reconhecimento
da complexidade do mesmo e na disponibilidade destes em redefinir o
projeto a cada duvida ou a cada resposta encontrada. Neste caso, convergir
ndo no sentido de uma resposta final, mas para a pesquisa do sentido da
pergunta inicialmente enunciada. (FAZENDA, 2008, p.22).

Nesse sentido, 0 pensamento de Fazenda dialoga com o pensamento desta
pesquisa, pois, ao expor a reflexdo sobre a importancia de uma formacéo inicial
docente estar pautada pelo conhecimento tedrico e pratico da interdisciplinaridade,

da intencionalidade em “ser interdisciplinar” e da relevancia em trabalhar com
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situacdes — problemas que favorecem abertamente o dialogismo na construcdo do
conhecimento propondo intervencdes pedagodgicas, € prudente afirmar que essa
linha endossa a importancia do instrumento metodoldgico de estudo desta pesquisa,
a sequéncia didatica. Na citacdo abaixo é perceptivel que endossa também a

autonomia do professor e suas formas de intervengao na aprendizagem:

A interdisciplinaridade na formacdo profissional requer competéncias
relativas as formas de intervencdo solicitadas e as condigbes que
concorrerem para o seu melhor exercicio. Neste caso, o desenvolvimento
das competéncias necessarias requer a conjuga¢do de diferentes saberes
disciplinares. Entenda-se por saberes disciplinares: saberes da experiéncia,
saberes técnicos e saberes tedricos interagindo de forma dinamica sem
nenhuma linearidade ou hierarquizagdo que subjugue os profissionais
participantes (BARBIER, 1996; TARDIFF, 1990; GAUTHIER, 1996 apud
FAZENDA, 2008, p. 23).

Desta maneira, considerando marcantemente o carater interdisciplinar do
conhecimento, ensinaremos geografia para os alunos a partir do estudo e andlise de
géneros discursivos — textuais que irdo enfatizar a oralidade e a escrita desses
educandos obtendo como instrumento para o dominio dessas diferentes linguagens
o contetdo da disciplina de geografia. Desta forma, acreditamos que ao utilizar e
dominar um género discursivo-textual na aula de geografia, além de rompermos com
paradigmas fragmentados da propria ciéncia estaremos desenvolvendo no aluno de
maneira muito mais eficaz a producdo da leitura e da escrita favorecendo seu
discurso oral com uma importante énfase na producdo de seu discurso social
formando-os sujeitos discursivos. Podemos afirmar aqui entdo, que estamos
partindo do complexo para o simples, da totalidade as partes, onde o aluno estara
religando os saberes, como afirma Morin (2007), em seu discurso relacionado a

importancia do conhecimento na era planetaria relacionado aqui a questdo do
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trabalho interdisciplinar na escola. Antes de iniciarmos nossa fala, referente a
necessidade de um conhecimento abarcado por uma alta dose de complexidade,

devemos nos ater a uma fala de Morin (2003):

Os que ndo me leram e julgam-me segundo o “disse-me-disse” do
microcosmo atribuem-me a ideia bizarra de uma pogdo magica, chamada
complexidade, como remédio para todos os males do espirito. Ao contrario,
a complexidade, para mim, é um desafio que sempre me propus a vencer.
(MORIN, 2003,p.10).

A complexidade presente no atual paradigma proposto por Morin (2003)
representa um grande desafio a todos nés, sujeitos sociais, porém, possibilita uma
ruptura do conhecimento fragmentado/compartimentado. Todavia, ele propicia uma
religacdo dos saberes através da substituicdo do conhecimento simples para o
complexo. Essa complexidade dos saberes, dentro de uma visdo que parte do global
para o local estabelece uma rede de relagbes que faz com que as disciplinas
dialoguem entre si, ou seja, 0 conhecimento passa a ser interdisciplinar e
transdisciplinar, pois, para que o dialogo se perpetue entre as diversas e distintas
areas do conhecimento, a contextualizacdo dos objetos de estudo se faz necesséria

e presente a todo 0 momento.

Cognitivamente desenvolvemos nossas habilidades e fungcbes neurais por
meio dos conhecimentos que ainda ndo dominamos. O conhecimento construido
nos paradigmas das problematizac6es e aplicacbes de outros conhecimentos ja
adquiridos para resolugdo das situagcbes-problemas, representam uma atuacdo
pedagogica, focada no processo de ensino e aprendizagem, voltada para a
construcdo do conhecimento complexo, favorecendo uma visdo abrangente dentro

da totalidade existente na dialética sujeito — mundo.
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De acordo com Morin (2003):

Portanto, o desafio da globalidade é também um desafio de complexidade.
Existe complexidade, de fato, quando os componentes que constituem um
todo (como o econémico, o politico, o sociol6gico, o psicolégico, o afetivo, o
mitoldgico) sdo inseparaveis e existe um tecido interdependente, interativo e
inter-retroativo entre as partes e o todo, o todo e as partes. Ora, 0s
desenvolvimentos proprios de nosso século e de nossa era planetaria nos
confrontam, inevitavelmente e com mais e mais freqiiéncia, com os desafios
da complexidade. (MORIN, 2003, p. 14).

Desse modo, essa rede de relagdes favorece uma conexao entre as areas e
0s atores que as protagonizam. Os educadores, 0os atores em questdo, serdo 0s
interlocutores e agentes praticos dessa rede. Sao eles que assegurardo a conexao
entre 0s saberes através de uma pratica pedagogica contextualizada garantida pela

aplicacdo de uma metodologia repleta de mediacdo, que traz como um de seus

principais objetivos o estimulo cognitivo aplicado intencionalmente a cada aula. A

criticidade do educando tende a ser uma das palavras-chave neste processo, tendo
a finalidade de forma-lo sujeito discursivo social, ao incita-lo por meio do discurso
oral e escrito a ter contato com o conhecimento geogréafico e os géneros discursivo-

textuais.

Todos esses aspectos ja mencionados contribuem para a producdo de um
conhecimento geografico que ndo trabalhe apenas delimitado a um aspecto
cognitivo especifico como a memorizacao, frequentemente reforcada na linha da
geografia positivista, o que contribuia como afirmava Lacoste (2008) para a pré-
concepcao de intitular a geografia como uma ciéncia neutra, inocente, macante,
simpldria e inutil a ponto de segundo Lacoste (2008, p.25): “dois Ministros da

Educacéao (e, entre eles, um Geografo!) chegarem a propor a liquidacao desta velha
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disciplina “livresca, hoje ultrapassada” [...] Outrora, talvez, ela tenha servido para
qualquer coisa, mas hoje a televisdo, as revistas, 0s jornais nao apresentam melhor
todas as regibes na onda da atualidade, e o cinema ndo mostra bem mais as

paisagens?”.

Pois bem, é nesse momento que podemos tecer a importancia da sequéncia
didatica para o ensino de geografia. Por meio dela o professor de geografia pode
atuar de maneira pontual com situagcbes — problemas presentes no espaco
geografico. A partir da andlise inicial de situacbes — problemas alunos e professor
poderdo construir os conhecimentos necessarios a resolucdo dos mesmos,
compreendendo como se da a producdo do espaco geogréafico. Pois, € cabivel

concebermos que:

Efetivamente, a inteligéncia que s6é sabe separar fragmenta o complexo do
mundo em pedagos separados, fraciona os problemas, unidimensionaliza o
multidimensional. Atrofia as possibilidades de compreensao e de reflexao,
eliminando assim as oportunidades de um julgamento corretivo ou de uma
visdo a longo prazo. Sua insuficiéncia para tratar nossos problemas mais
graves constitui um dos mais graves problemas que enfrentamos. De modo
gue, quanto mais os problemas se tornam multidimensionais, maior a
incapacidade de pensar sua multidimensionalidade; quanto mais a crise
progride, mais progride a incapacidade de pensar a crise; quanto mais
planetérios tornam-se os problemas, mais impensaveis eles se tornam. Uma
inteligéncia incapaz de perceber o contexto e o complexo planetéario fica
cega, inconsciente e irresponsavel.(MORIN, 2003,p. 14).

Portanto, além de contribuir para o carater interdisciplinar, essa metodologia
permite 0 estimulo a pesquisa e a utlizagdo de varios instrumentos de
aprendizagem desde cartografia, literatura, graficos e diagramas, arte, ciéncia e
tecnologia dentre outros favorecendo o estimulo as ligagbes neurais que
contemplam diferentes capacidades cognitivas essenciais ao desenvolvimento da

Inteligéncia humana, tais quais: abstracdo, memorizacdo, associacdo, relacéo,
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interpretacdo, comparacao, decodificacdo, construcdo, desconstrucdo, reconstrucao
e materializacdo do abstrato tornando-o concreto por meio de representacfes orais
e escritas. Todo esse processo tem a finalidade de ndo permitir que 0s sujeitos
sociais sejam formados na cegueira, inconsciéncia e irresponsabilidade, pois, como
afirma Morin (2003): “... o retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender “o

que é tecido junto”, isto €, o complexo, segundo o sentido original do termo”.

Abaixo veremos um organograma que contempla todos os enunciados

expostos neste subcapitulo bem como sua inter-relacao.

Quatro pilares da Educacao: Aprender a
Aprender, a Ser, a Conhecer e a Conviver.

Objetivo Principal da Atuacio cientifica/

Atuacgao Didatica

Desenvolvimento das

FONTE: Scandelai Soares, 2014
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3.4 O curriculo da disciplina de geografia

Atualmente o curriculo oficial da disciplina de geografia da rede publica do
Estado de S&o Paulo esta pautado em um ensino de geografia que priorize o estudo
do meio técnico-cientifico-informacional, assim denominado pelo geografo Milton
Santos em consonancia com a ideia segundo Morin (2001) de planetarizagcdo na
qual explica a interdependéncia entre o todo e a parte, em outras palavras, o mundo
e os individuos. A ideia € desenvolver no aluno a possibilidade de compreenséo e
andlise de diferentes linguagens capazes de propiciar ao educando a leitura de
mundo em suas diversas faces, enxergando sua totalidade e ao mesmo tempo suas
particularidades e singularidades. Podemos entender que o conhecimento parte da

aprendizagem e dominio do complexo para o simples.

No Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo podemos encontrar a seguinte

redacao:

Na década de 1990, o Ministério da Educagdo publicou os Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), reforcando a tendéncia da critica ao ensino
conteudista, propondo, em seu lugar, o ensino por competéncias.
Entretanto, em momento algum o curriculo por competéncias pode
prescindir de conteldos estruturadores. As competéncias s6 podem ser
desenvolvidas se houver um ensino que privilegie a aprendizagem de
conteldos mediados por contextos significativos, ou por situacdes-
problema, representadas em diferentes escalas geograficas e no cotidiano
do aluno. (Caderno Ciéncias Humanas e suas tecnologias, 2008, p. 74).

Frente a isso, retomemos a ideia ja posta no subcapitulo 3.1 desta pesquisa
onde afirmamos que a ideia de conteudo deve ser considerada como meio e nao fim

no processo de ensino aprendizagem.
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Se fizermos uma analogia entre 0s estudos por competéncia, tipos e géneros
textuais abordados no subcapitulo 3.2 podemos observar e muito provavelmente, ao
término desta pesquisa, comprovar por meio da aplicacdo de sequéncias didaticas
que as capacidades e/ou competéncias de observacdo, analise, interpretacao,
relacdo e argumentacado serdo dominadas com eficiéncia pelos alunos, obviamente,
se considerarmos uma metodologia de trabalho pautada imprescindivelmente no

sociointeracionismo por meio da mediag&o da intencionalidade.

Pois bem, o Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo tece que:

O ensino de Geografia na Educag¢do Bésica deve priorizar o estudo do
territério, da paisagem e do lugar em suas diferentes escalas, rompendo
com uma visdo estatica, na qual a natureza segue o seu curso imutavel e
irreal enquanto a humanidade é vista como uma entidade a ser estudada a
parte, como se ndo interagisse com o meio.[...]No entanto, as diferentes
escalas geograficas estdo sempre inter-relacionadas: € preciso, por
exemplo, considerar o mundo, a regido e o territério nacional na andlise dos
fendmenos que ocorrem no lugar. Os conceitos estruturadores devem
considerar as seguintes dimensdes: Territorio, Paisagem, Lugar e Educacgéo
cartografica. (Caderno Ciéncias Humanas e suas tecnologias, 2008, p. 77-
78).

Em relacdo a metodologia de ensino-aprendizagem dos contetdos béasicos a

ser adotada pelo professor de geografia, o Curriculo propde que:

Enfatiza-se, portanto, o papel fundamental do professor como mediador
de um ensino-aprendizagem destinado a formar cidaddos capacitados a
decifrar a sociedade por meio de sua dimensdo espacial [..] Essa
concepcéao de ensino da Geografia pressupde que o professor trabalhe com
informacdes e dados variados, que permitam ao aluno compreender o
espaco geografico como resultado da trama entre objetos técnicos e
informacionais, fluxos de matéria e informacéo, que se manifestam e atuam
sobre a base fisica. Para tanto, no processo de construcdo do
conhecimento, é fundamental adotar metodologias que usem — além
dos recursos didaticos tradicionais, como os livros didaticos e
paradidaticos — os diferentes meios de comunicacdo e expressao,
assim como o0s recursos de informatica e da internet, instrumentos
indispensaveis para a circulacdo de informacdes e difusdo da ciéncia e da
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tecnologia no mundo contemporaneo. (Caderno Ciéncias Humanas e suas
tecnologias, 2008, p. 79, grifo nosso).

Em relacdo aos subsidios para implantagédo do Curriculo proposto apresenta:

E preciso assentar as agdes de ensino-aprendizagem em procedimentos de
leitura, andlise e interpretacdo de textos e imagens, condi¢do béasica para
que o aluno possa desenvolver uma reflexdo organizada sobre a dimensao
espacial da sociedade e posicionar-se frente aos conflitos que acompanham
a definicdo das politicas publicas territoriais, dos movimentos sociais, da
localizac@o espacial das empresas, do agronegdcio e do ambientalismo,
além de outras tantas que integram 0 universo tematico da
disciplina.(Caderno Ciéncias Humanas e suas tecnologias, 2008, p. 81).

Diante dos excertos extraidos do documento orientador do professor da rede
publica estadual de ensino do Estado de Sdo Paulo, podemos constatar que ele é
rico em teoria, pois, disserta e vai ao encontro dos ideais desta pesquisa. E que
diante do que ele propde ndo deveria haver criticas jA que tece sobre aspectos
cognitivos envoltos a wuma psicopedagogia regrados a base de um
sociointeracionismo onde o professor deva exercer o papel de mediador do processo
de aprendizagem dos alunos. Porém, ao explanar, proferir e disseminar tais
discursos ideolégicos cai na armadilha, ou melhor, dizendo, segundo Morin (2007)
no erro e na iluséo de propor e/ou sugerir ao professor o desenvolvimento da aula a
partir de um caderno de atividades, denominado oficialmente por caderno do aluno,
composto por situacdes de aprendizagem elaboradas por outrem e nao pelo
principal autor da aula: o professor em exercicio, 0 que torna o professor um
executor de tarefas e tira sua autonomia.

A critica esta justamente nessa “sugestao”, pois, na pratica ela € adotada por

grande parte dos professores que caem na armadilha do neopositivismo mascarada
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por um discurso teorico previamente racional com intencdes ocultas de manutencao
do pensamento ideolégico dominante. Muitos professores que vivem acirradamente
em seu dia-a-dia esse periodo de proletarizacdo do trabalho docente e
sucateamento educacional sem tempo digno de exercer um trabalho intelectual
decente por terem de se vender, por necessidade, ha jornadas duplas e exaustivas
de trabalho onde muitas vezes, se submetem as “sugestbes” dos livros didaticos,
das apostilas e cadernos de atividades até porque, especificamente na rede publica
de ensino do Estado de Sao Paulo, existe um marco diferencial e relevante em
seguir as “sugestdes” que € a bonificacdo por resultados, ou seja, os alunos ao final
de cada ciclo realizam uma avaliacdo externa denominada SARESP — Sistema de
Avaliacdo do Rendimento Escolar do Estado de Sédo Paulo — a fim de constituir um
valor quantitativo de aprendizagem, que a cada ano tem uma nova meta a ser
atingida e superada. Nessa engrenagem o professor reforca justamente o que quer

combater, a sobrequalificacao.

Pois bem, eis que nos é apresentado uma contradicdo entre a liberdade de

catedra do professor em preparar suas aulas e a “sugestdo” apresentada nos
cadernos com situagcdes de aprendizagem: nas avaliagcbes externas sao
contempladas as competéncias, habilidades e conteudos apresentados em cada
situacdo de aprendizagem. Ora, tal afirmacéo poderia nos gerar duvidas, pois o que
prezamos neste trabalho €& o direcionamento das aulas voltado para uma
aprendizagem mais complexa, pautada nos aspectos cognitivos que envolvem
competéncias e habilidades. Porém, ndo ha duvidas que novamente o professor
esta convidado a incorrer no equivoco pautado na ilusdo e erro, ja que as situacoes

de aprendizagens apresentadas em cada caderno de atividades distribuidos em

anos distintos demonstram uma pratica tradicional, positivista e que nao requer na
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pratica um método de mediacdo sociointeracionista além de excluir o professor

dessa discussao.

Desse modo, entendemos que se fazem necessarias mudancas emergenciais
na estrutura de ensino da rede, o que infelizmente leva tempo e ndo é de nossa
competéncia alterar, mas sim, lutar por melhores condigcbes de trabalho. Em
contrapartida e, levando muito em consideracéo a liberdade de catedra e autonomia
docente, o desenvolvimento do trabalho pedagdgico pautado pela metodologia de
sequéncias didaticas, em nenhum momento quer impor ou “sugerir” ao docente que
se trabalhe exatamente desta forma ou desta maneira, como veremos nos exemplos
apresentados no subcapitulo 3.5 referente a aplicabilidade da metodologia. O que
se pretende de fato € promover uma reflexdo referente a importancia da formacéao
docente em nivel superior estar voltada para a desalienacdo pedagogica nas areas
especificas, em particular, a Licenciatura em Geografia. Em outras palavras,
pretendemos por meio desse exemplo metodolégico levar o professor de geografia a
reflexdo sobre a importancia dele ser o principal autor de suas aulas considerando
varios aspectos impetrados na producdo do espacgo geografico. E que apesar da
existéncia de um Curriculo com Conceitos e Categorias subdivididos em séries/anos
e ciclos, ele pode e deve ir além dessa base curricular estadual ousando transgredir
as barreiras ocultas ideologicas presentes na instituicio escolar desde sua

fundacéo.

Segue abaixo, para apreciagdo e conhecimento, os quadros de conteudos e

habilidades por série/ano.



Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cusmicubo do Estado de 530 Faulo m

Quadro de conteudos e habilidades de
Geografia

52 série/62 ano do Ensino Fundamental

Conteldos

Paisagem

O tempo da natureza

= s objetos naturais

O tempa histdrico

= Js objetos sooas

A |eitura de pakagens
Escalas da Geografia

As pasagens captadas pelos satélites
= Extensao e desigualdades
hdemitria e paisagens

Az pazagens da Terra

Habilidades

= Construir & aplicar o conceito de paisagem

= Descrever elementas constitutivos de uma paisagem

* Relacionar informagies que permitam identificar os diferentss elementos constitutivos da
paEagem

= Elaborar hipdteses para explicar as mudangas ocomidas na paisagem com base na
ohservagio de imagens

= Descrever elementos constitutivos de mudangas e permanéncias m uma dada paisagem

» |dentificar e descrever, nas pakagens, os elementos mais durdveis & os mais suscetiveis a
mudangas na temporalidade humana

* Imterpretar & produzir textos simples acerca das transformacges observdveis no tempo e
o espaco

= |dentificar, a partir de iconografias, diferentes formas de desigualdade social impressas na
paiEagem
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Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

m Currkulo do Estado de 530 Faulo

52 série/62 ano do Ensine Fundamental

Contelidos

O mundo e suas representagbes
Exemplos de representagoes
* Arte e fotografia

Intreducio & histdnia da cartografia
A linguagem dos mapas
Orientagdo relativa

= A rosa dos ventos

Coordenadas geograficas

Os atributos dos mapas

hapas de base & mapas tematicos

Representagdo cartografica
= Quaslitativa e quantitativa

Habilidades

* Comparar £ diferenciar mapas e imagens de satélites

» Descrever os movimentos do planeta Terra e identificar as consequéncias dos movimentos

* Reconhecer o significado da seletividade na representacao cartografica e a distingdo entre
mapas & imagens de satélites

= |dentificar os pontos cardeais e colaterais e aplicar técnicas de orientac3o relativa

= Aplicar o sistema de coordenadas geograficas para determinar a posigdo absoluta dos
legares

* Reconhecer a diferenca entre a escala grafica e a escala numérica

= Intferir titulo mais adequado para uma representacio cartografica

* Reconhecer o significado da legenda para a representagio dos fendmenas geogréaficos
s Reconhacer a diferenca entre mapas de base & mapas temstioas

* Reconhecer técnicas de representacdo utilizadas na cartografia temadtica
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Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cusmicuka do Estado de 580 Faulo m

52 série/62 ano do Ensino Fundamental

Contelidos

Os cidlos da natureza e a sodedade

A historia da Terra e o5 recursos minerais

A dgua e oz assentamentos humanos
Matureza e sociedade na modelagem do relevo

0 dlima, o tempo e a wida humana

Habilidades

* |dentiticar e descrever as diferentes usos dos recursos naturais realizados pela sociedade

= |dentificar e caracterizar diferentes formas de relevo terrestre

Conceituar rocha e relacionar os tipos de rochas & presenca de minérics na face da Terra

= |dentificar e caracterizar as distintas esferas da Terra (litosfera, atmosfera, hidrosfera,
biosfera)

* Descrever a importancia da forga dos ventos na transformacao do relevo na escala do
legar

= Descrever a ag30 da agus no modelado do relevo terrestre
= Analisar oz impactos produzidos pela agdo humana no modelado do relevo

= Descrever o movimento de rotacio da Terra e identificar sua consequéncia na sucessao
de dizs e noites

* Descrever o movimento de translagdo da Terra e identificar seus efeitos na sucessdo das
estagbes do ano

= |dentificar nas diversas manifestagies das estagies do ano swas consequéncias no clima
que s& manifesta na escala do lugar

= Descrever as consequéncias das estagdes do ano no conjunta das atividades humanas
gue s& desenvolven na escala do lugar

» |dentificar os elementos formadores do dima e os fatores que nele interferem

* |dentificar e descrever a dindmica climatica e seus ritmos, sequndo os tempos da natureza
e a temporalidade social




4% bimestre

Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

m Curculo do Estado de 530 Paulo

52 série/62 ano do Ensino Fundamental

Conteldos

As atividades econdmicas & o espago geografico
Os setores da economia e as cadeias produtivas
A agropecudna e os cdrcuitos do agronegdcio

A sociedade de consumo

Habilidades

* Reconhecer e aplicar o conceito de cadeia produtiva
* Analisar a5 etapas constituintes de diferentes cadeias produtivas

* Caracterizar formas espaciais criadas pelas sociedades, no processo de formagio &
organizagao do espago geografico, que contemplem a dindmica entre a cdade & o
campo

= |dentificar, por meio de textos ou imagens, elementos constituintes e representativos da
patagem rural e urbana

= |dentificar alteraghes provocadas no mundo do trabalhe, a partir do advento de novas
tecnodogias

» |dentificar caracteristicas & dindmicas dos fluxos de produgdo industrial e agropecudria,
relacionando-os com a constituicao do espago geografico contemporaneo

* Descrever e identificar caracteristicas especificas do setor de servigos e sua influéncia no
mundo contemporaneo

= Avaliar, por meio de diferentes imagens ou textos jornalisticos, formas de propagacdo de
habitos de consumo que induzam 3 sistemas produtivos predatonos
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Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Curiculla do Estado de 530 Faulo m

62 série/72 ano do Ensino Fundamental

Conteldos

O territario brasileiro

A formacio territorial do Brasil

Limites & fronteiras

A federagio brasileira

= Organizagao politica & administrativa

Habilidades

= |dentificar, em mapas de diviso politica, as principais demarcactes do territorio brasileiro
em relagdo a América do Sul

= |dentificar, em mapas de divisdo politica, as demarcagbes dos Estados brasileiros

* Interpretar mapas histdricos para entender a dindmica da formagdo do territdrio & do
estabeledimento de fronteiras

= Diferenciar e aplicar os conceitos de limite & fronteira, posicionando-se diante de
situaghes reais

Identificar, a partir da leitura de textos e mapas, o processo de formagao territorial e o
estabelecimento das fronteiras nacionas

* Ler e interpretar cartas medievais e portulanas

Identificar, a partir de textos e de representagdes cartograficas, o processo de formagdo
do termitorio brasileiro e os deslocamentos e as modificagbes de fronteiras

ldentificar, em registros histdrico-geograficos, as diferentes formas de organizacao
palitico-administrativa do Brasil




Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

m Currkulo do Estado de 530 Faulo

6¢ série/7¢ ano do Ensino Fundamental

Conteddos

A regionalizacao do territdrio brasileiro

Criténas de divis3o regional

#s regides do Instituto Brasileiro de Geoarafia e Estatistica (IEGE), os complexos regionais
e a regido concentrada

Habilidades

Identificar, em mapas de diviso regional, as demarcagdes das grandes regides brasileiras
Elaborar e interpretar mapas tematicos de indicadores sociais das wnidades federadas
Ler, extrair e organizar tabelas com indicadores socioecondmicos dos Estados brasileiros

Identificar, em registros histérico-geograficos, representacbes cartograficas, textos e
documentas, as diferentes formas de regionalizagio do Brasil

Reconhecer atividades econdmicas na organizagio e na regionalizagio do espaco geografico

Identificar as caracteristicas e dindmicas geograficas dos fluxos de produgdo industrial em
3550C13C30 COM 3 organizacdo e 8 regionalizagao do espago brasileiro

Identificar caracteristicas & dindmicas geogrificas da producdo agropecuéria na
organizagao e regionalizacdo do espago brasileiro

Agrupar os Estados brasileiros a partir da comparacio de seus indicadores
socioecandmicas

Confeccionar, em uma base cartogratica, mapas teméticos e elaborar propostas de
divisao regional, levando em consideragdo dados e informagdes disponiveis

Classificar os Estados brasileiros segundo as condigbes apresentadas em indicadores
socioecondmicos

Reconhecer, em representagies cartograficas e em graficos, as diferencas e desigualdades
das Estados brasileinos segundo indicadores socicecondmicas
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Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cusricdo do Eszado de Sao Paulo

62 série/7¢2 ano do Ensino Fundamental

Contetdos

Dominios naturais do Brasil

Biomas e dominios morfoclimaticos do Brasil

O patrimonio ambiental e a sua conservacao
Politicas ambientais no Brasil

O Sistema Nacional de Unidades de Conservagao (SNUC)

Habilidades

* Reconhecer e aplicar os conceitas de bioma, dominio morfoclimatico, ecossistema e
recursos naturais

* Reconhecer as generalidades e singularidades que caracterizam os biomas brasileiros,
considerando os impactos oriundos das diferentes formas de intervencdo humana e
levando em consideracao o diacronismo dos eventos

3

» |dentificar e descrever os diferentes usos dos recursos naturais realizados pela sociedade
* Analisar as relagfes entre sociedade e natureza na producao do espaco geografico

 Identificar os processos de formagao das instituigbes sociais e politicas que regulamentam
o patrimdnio ambiental brasileiro

» |dentificar e caracterizar a diversidade morfoclimatica do territono brasileiro,
compreendendo sua importancia na distribuicdo dos recursos naturais




Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Currkculo do Estado de 530 Paulo

62 série/72 ano do Ensino Fundamental
Contetdos

Brasil: populacio & economia

A populagio e os fluxos migratarios
A revolucio da informacdo e a rede de cidades
O espago ndustrial

* Concentracao e descentralizagao

0 espago agrano € a questao da terra

Habilidades

* |dentificar geograticamente caracteristicas e dindmicas dos fluxcs populacionais,
relacionando-os com a constituicdo do espago

* Imterpretar, por meio de diferentes linguagens, o processo de ocupagdo territorial e a
formacio da sociedade brasileira

* Descrever e aplicar o conceito de densidade demografica

* Descrever e aplicar o conceito de fluxos populacionais {(processos migratdrios) em
associagao com 3 producdo do espaco contemporanso € do Brasil

* [dentificar, por meio de mapa, a distribuicio da populacio brasileira segundo as
diferentes regides

* Azzoriar o processo de concentracio demografica ao processo de urbanizagio

= |dentificar e discutir as transformagfes que ocorreram nas formas de wso e apropriagao
o espago agrano e industrial 2o longo da histdria brasilsira
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Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cusmicubo do Estzdo de 530 Faulo m

72 série/82 ano do Ensino Fundamental

Conteldos

Representa¢do cartografica

Visao de mundo e suas tecnologias
Globalizagao em trés tempos

O meio técnico £ o encurtamento das distancias

0 meio técnico-cientifico-informacional e a globalizagio

O processoa de globalizacio e as desigualdades internacionais

Habilidades

* Ler e interpretar representacbes cartograficas histdricas do mundo conhecido

* Visualizar, por meio de mapas, fendmenos geograficos resultantes da agdo humana nas
diversas escalas

» Visualizar, interpretar & comparar formas de representacdo cartografica de fendmenos
guantitativos & ordenados na escala global

» |dentificar situagtes representativas do processo de globalizagao

Interpretar situagfes acerca das manifestagbes sociais da globalizagdo a partir de textos,
graticos ou mapas

* Comparar dados sobre producdo, dreulagio & consumo relativos a diferentes lugares

* |dentificar mo espago geografico a trama dos chietos gue propiciam a circulagdo de fluxos
econdmicos e de informaghes

* Aplicar conhecimentos gecgraficos para identificar fendmenos socioespaciais
representativos dos espagos globalizados

* Confrontar argumentos e ideias de diferentes autores em textos gue discutem as
diferentes manifestagbes da globalizagdo

* Sglecionar e ordenar argumentos embasados em fundamentagbes geograficas
representativas da relagio espago-tempo

* |dentificar e descrever elementos (econdmicos & culturais) do processo de globalizagao
como um fenémeno de ampliagio da escala geografica das relagdes humanas

* |dentificar as novas condigbes geograficas vinculadas ao desermolimento da tecnologia
de transportes & comunicacao, essanciais no processo de globalizacio




Quadro de contetdos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cumkulo do Estado de 530 Faulo

72 série/82 ano do Ensino Fundamental

Contetdos

Producao e consumo de energia
Az fontes e as formas de energia
hdatrizes energéticas

= Da lenha ao atomo

Perspectivas energéticas

A matriz energética mundial

A matriz energética brasileira
Habilidades
= Construir & aplicar conceitos de fontes de energia & de matriz energética

= Comparar dadaos para a producio de informagbes geograficas relevantes acerca das
diferentes fontes de energia

= |dentificar e analisar informagGes textuais e visuais relativas 4 producio mundial de
energia e 4 sua distribuicio geografica

Identificar e analisar dados em tabelas, gréficos & mapas relativos ao uso das fontes de
energia

= |dentificar e descrever, por meio de mapas, desequilibrios na producio e no uso das
diversas formas de energia no mundo

= Analisar relagdes conflituosas no mundo em razao de interesses contraditérios entre
produtores e usudrios das formas de energia e recursos naturais em geral

= Analisar dados em diversas fontes que digam respeito s consequéncias ambientais da
atividade energética global & no Brasil

= |dentificar e analisar dados em tabelas, graficos e mapas relativos ao uso, forma e
consequéncia ambiental da atvidade energética global

= Comparar dadaos para a producio de informagbes geograficas relevantes acerca das
diferentes fontes de enargia

= Extrair informagbes de diferentes fontes para exemplificar & explicar formas de utilizagio
e consequéncias do uso indiscriminado das distintas fontes de energia

= Sglecionar e ordenar argumentos embasados em fundamentagbes geograficas com vistas
a identificar &reas do planeta suscetiveis a danos ambientas decorrentas da extragao e do
o de fontes energéticas

= Elabaorar e interpretar mapas tematicos e graficos relativos as questSes energéticas
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Quadro de conteudos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cumiouio du Esladu de 330 Paulu m

72 série/82 ano do Ensino Fundamental

Conteldos

A crise ambiental

A apropriagio desigual dos recursos naturals
Poluicdo ambiental & efeito estufa

[no Clube de Roma ao desenwvalvimento sustentavel
Alteragbes climaticas e desenvolvimento

Consumo sustentsvel

Habilidades

= |dentificar a presenca de recursos naturais na organizacao do espago geografico
relacionada a transformagSes naturais e 3 intervengdo humana

= Anlicar conceitos de recursos naturats segundo as diversas esferas da natureza (litosfera,
hidrostera, atmosfera, biosfera)

= |dentificar, por meio de graficos ou mapas, a distribuicio e a apropriagdo desigual dos
FECUrsOs naturais

+ |dentificar e analisar criticamente as implicagies socioambientais resultantes das formas
predatdrias de utilizagdo dos recursos naturais

» |dentificar dreas do planeta suscetiveis a danos ambientais decorrentes da agio antrdpica

* Compresnder o significado e a importancia da dgua & de seu ciclo para a sociedade, em
sua relagdo com condigbes socioambientais, sabendo qualificar diferentes formas de uso
resultantes da intervencao humana

* Comparar documentos e agbes propostas por diferentss instituigbes sociais e politicas
para o enfrentamento de problemas de carater ambiental

+ Analisar, de forma qualitativa ou quantitativa, situagbes-probdema referentes 3 poluicio
atmaosférica, identificando fonte, transporte & destino dos poluentes e reconhecendo suas
transformagdes e efeitos ambientais, notadamente agueles responsdveis pelo aumento
do efeito estufa

= |dentificar, com critérios geograficos, dreas do planeta suscetiveis aos danos ambientais
decorrentes da extragdo & do uso de fontes energéticas




Quadro de conteudos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

m Cumriculo do Estado de 530 Faulo

72 série/82 ano do Ensino Fundamental

Contel(dos

Geografia comparada da América
Peru e México
= A heranga pré-colombiana

Brazil & Argentina

= Az correntes de povoamento

Colémbia e Venezuela

= Entre os Andes e o Caribe

Haiti & Cuba

= Az revolugbes

Habilidades

* |dentificar elementos histdrico-geograficos representativos da heranga pré-colombiana

* Comparar a formacgio territorial de paises latino-americanos levando em consideragio a
influéncia pré-colombiana e colonial

4% b e stre

* Comparar a formacg3o territorial e social do Peru & do México levando em consideracio a
influéncia cultural pré-colombiana & colonial

= Estabelecer ssmelhancas e diferencas socioculturais entre as correntes de powoamento
sul-americanas

= Diferenciar a5 correntes de povoamento que caracterizam a formacao territorial da
Argenting e do Brasil

* Analisar histdrica & geograficamente os processos de formagio politica e econdmica de
Cuba e do Haiti estabelecendo relagtes destes com a situagao atual dos dois paises
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Quadro de conteudos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cusmicula do Estado de 530 Faulo m

B2 série/% ano do Ensino Fundamental

Conteldos

A producdo do espago geografico global
Globalizagao e regionalizatao
Az doutrinas do poderio dos Estados Unidos da Ameénica

Os blocos econdmicos supranacionais

Habilidades

= Aplicar conceitos de espago geografico, lugar, regido, fazendo uso da linguagem
cientifica de forma adequada ao nivel de estudo

= |dentificar e caracterizar fatos, situagbes, fendmenos e lugares representativos do
processo de globalizacio, nas dimensdes econdmica, cultural e espadial

= |dentificar, no funcionamento da sociedade capitalista, elementos que estimulam &
aceleram o processo de globalizagéo

= Apresentar possiveis solugies para situactes-problema representativas de conflito
resultante da agdo de forgas hegembnicas globais

= Confrontar argumentos e ideias de diversos autores em textos que discutern as diferentes
manifestagies da globalizacio

= Reconhecer, localizar, descrever @ comparar fatos, problemas, fendmenas, situagoes,
hegares que expressemn as diversidades e desigualdades regionais na escala global, comao
meio para compreender as dispanidades que as envolvemn

= Explicar e compreender causas e efeitos gue permitam reconhecer a globalizagdo como
produto do funconamento do regime capitalista, assim como analisar as condigbes para

sua reproducac

= Imterpretar fatos, dados, situages, problemas ou fenémenos apresentados em forma
de textos, graficos ou mapas, para compreender as diferentes formas de expressio e
manifestagio social na escala global
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Quadro de conteudos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cumkulo do Estado de 530 Faulo

82 série/% ano do Ensino Fundamental
Contelidos

A nova “desordem”™ mundial

A Organizacio das Magoes Umnidas (ONU)

A Organizagdo Mundial do Comércio (OBC)
0 Farum Social Mundial

= Um outro mundo & possival?

Habilidades

= |dentificar, em textos e situagies-problema, os fundamentos da cidadania e da democracia

= |dentificar situagtes nas guais os direitos bdsicos dos cidad3os nao s3o usufruidos por
todos os segmentos da sociedade

* Relacionar os fundamentos da cidadania & da democracia, do presente e do passado, 205
valores éticos @ moras na wida cotidiana

* Reconhecer o significado histdrico e geografico da ONU

= Analisar propostas apresentadas pela ONU com vistas 3 melhona da gualidade de vida da
populagdo mundial

» |dentificar os elementos essenciais da organizagao econdmica das sodedades
conteEmporansas

= |dentificar e descrever a base espacial de redes geograficas que constroem o espago
econdmico mundial

+ |dentificar os fundamentos politicos e técnicos de organizagdes econdmicas multilaterais
nas sociedadss contempordneas

= Descrever e compreender o papel da OMC comio reguladora das relagbes comerciais na
escala mundial

+ Analisar criticamente as regras que regulam os fluxos internacionais de mercadorias

* Analisar as formas de organizagio politica & econdmica das sociedades contemporaneas,
para elaborar propostas de intervencao soliddria na realidade

* Aplicar e reconhecer, em textos, os fundamentos defendidos na Declaragio Universal dos
Direitos Humamos
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Quadro de conteudos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

Cusmiculo do Estado de 530 Faulo m

82 série/9 ano do Ensino Fundamental

Conteldos

Geografia das populagbes
Demaografia e fragmentagio
Estrutura e padroes populacionais
Az migragdes internaconais
Populagdes e cultura

* Mumdo drabe e mundao islamico

Habilidades

* Reconhecer e aplicar conceitos demograficos para andlise dos processas populacionats

= Agrupar diferentes realidades em classes com critérios comuns, coma mMeio de organizar
informagdes e buscar coeréncia em relagio a dados demograficos

Distinguir demografia de geografia das populagbes

* Reconhecer a geografia das populagSes como umia discussdo da espacialidade basica, na
superficie terrestre, das populagdes humanas do planeta

» Interpretar e elaborar representagdes cartograficas relativas 3 geografia das populagbes

Relacionar processos econdmicos considerados essanciais na dindmica populacional

= Analisar o malthusianismo terdo como referéncia dados do crescimento populacional e
da produgdo de alimentos

= [dentificar elementos culturais como fatores relevantes na dindmica demografica
* Reladonar o desenvolvimento social com a foma de arganizacio demogratica das populagbes

= Comparar realidades nacionais diversas que se expressam na escala mundial, com o
intuito de identificar e comparar o perfil populacional de cada regido

= Azzociar padroes populacionais distintos (estrutura etania, em especial) com as condigdes
de deservolvimento econGmico e social dos paises

= Comparar paises de perfil populadonal distinto, identificar padrdes e analisar a transicio
demografica de um padrio para o outro

= Definir & interpretar os processas migratdnias internacionais

* Reladonar dimenstes sociais resultantes da distribuicdo populadonal mo espago geografico

Identificar caracteristicas histdrico-geograficas que diferenciem o mundo arabe do mundo
islamico

= Relacionar situagdes da vida cotidiana a preconceitos étnicos, culturats, religiosos e de
qualguer outra natureza
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Quadro de conteudos e habilidades de Geografia

Série/Ano/Bimestre

m Cumiculo do Estado de S30 Faulo

B2 série/9 ano do Ensino Fundamental

Contelidos

Redes urbanas e sociais
Cidades
= Espagos relacionais e espagos de conexac

Az odades e airradiagido do consumo
Turismo & consumo do legar
Az redes da ilegalidade

Habilidades

= Reconhecer e aplicar o conceito de cidade e urbanizagso
= |dentificar as caracteristicas das redes urbanas

= |dentificar as caracteristicas dos processos responséveis pela hisrarquia urbana

» |dentificar e distinguir configuragdes espaciais representativas das redes geograficas e das
cidades globais

= Analisar as implicagbes sociais decomrentes das atividades turisticas com relacao 3
participagio econdmica e preservagdo ambisntal em difersntes partes do mundo

= Analisar criticamente implicagbes sociais @ econdmicas resultantes da ampliagao das redes
de narcotrafico no mundo

= Estabelecer relaghes entre as diferentes redes de atividades ilegais com estruturas
econdmicas e de poder
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3.5 Cenérios da pesquisa: analises da aplicabilidade da sequéncia
didatica no ensino de geografia.

Considerando toda teoria aqui expressa é chegada a hora de analisar a sua
pratica. A frase inicial do titulo deste trabalho “Da teoria a praxis” ndo foi uma
escolha aleatdria, ela representa a possibilidade de ruptura de uma evidéncia
explicita no sistema educacional atual, isto &, representa a possibilidade de ruptura
do distanciamento entre teoria e préatica presente no exercicio da préatica pedagdgica

docente.

Para compreender as provaveis causas da evidéncia foi realizado um
questionario com trinta professores graduados em geografia que teve por objetivo
também, contribuir para a analise da formacao docente refletindo sobre os entraves
e as possiveis reversibilidades na pratica pedagodgica que corroboram com a
manutencdo do distanciamento entre a teoria e a pratica. Para tanto foram
analisadas também a grade curricular dos cursos de graduacdo dos professores
aplicadores e da pesquisadora no que tange a carga horaria destinada a disciplina
de metodologia e préatica de ensino, psicologia da educacéo e a disciplina de didatica

totalizando trés diferentes universidades.

Neste subcapitulo serdo analisadas duas experiéncias a partir da metodologia
da sequéncia didatica elaborada e aplicada pelos professores participantes da
pesquisa. Ambos os professores atuam na rede estadual de ensino de S&o Paulo.
Um deles na zona leste da cidade de S&o Paulo e o outro na grande Sao Paulo

cidade de Guarulhos.
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Ao aceitarem participar da pesquisa 0s professores receberam da
pesquisadora uma folha com a definicdo e a finalidade da sequéncia didatica
contendo o esquema (pag. 75) proposto pelos autores suicos Schneuwly, Noverraz
Dolz (2007). Foi explicado o esquema, com destaque a situacdo — problema
(presente no enunciado), tipo e género textual que os alunos ndo dominavam ou
apresentavam dificuldades, producdo inicial e producéo final, itens esses que

compdem a materialidade de analise.

Os professores entregaram a pesquisadora a producdo textual inicial e final
dos alunos. Ambos os professores trabalharam com o género textual dissertacao.
Foram analisadas as dissertacbes de quinze alunos do 6° ano/5% série e quinze
alunos do 9° ano/82 série, somando 30 producdes iniciais e 30 producdes finais
totalizando 60 dissertacdes. Foram selecionados apenas alunos que realizaram as
duas producdes. A fim de compreender melhor a atuacao do professor participante
na pesquisa foi solicitado que preenchessem dois questionarios um sobre os
procedimentos de elaboragdo e constituicdo da sequéncia e outro em forma de
entrevista sobre os procedimentos dialégicos e atitudinais decorrentes da prética de

mediacao intencional em relacdo aos alunos participantes.

Com o objetivo de analisar os avangos cognitivos intrinsecamente
relacionados ao discurso escrito do aluno a partir do dominio da ciéncia geogréfica
veiculados ao nivel de maturacdo e sociointeracdo, os critérios adotados para
analise das producdes textuais foram: 1. Ideia principal; 2. Vocabulario geografico; 3.
Conceitos e conteldos geograficos internalizados; 4. Causa e consequéncia do
problema geografico que da vida ao enunciado; 5. Fatos/Argumentos; 6.

Contextualizacao; e 7. Inferéncia. Esta ordem corresponde & numeracgao presente na
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tabela de classificacdo de niveis de desenvolvimento cognitivo das paginas 120 a

123.

A definicdo dos critérios pela pesquisadora atende o exposto no capitulo IlI
que especifica detalhadamente a interseccdo entre a Geografia e a Educacéo
considerando o saber a ser construido dentro da totalidade e complexidade do
conhecimento, tdo logo, contribuindo consideravelmente para a formacao leitora e
escritora de cada aluno a medida que aprimora e aperfeicoa tal formacao, tendo

como ponto de partida 0 mesmo enunciado.

Todos os critérios foram adotados tanto na analise da producao inicial como
na final. Eles foram elaborados pela pesquisadora a partir dos estudos apresentados

no Capitulo | e, em sua experiéncia em sala de aula nos ultimos quinze anos.

No critério ideia principal, foi analisada a capacidade do aluno em atender o

que esta proposto no enunciado sem fugir do tema.

No critério vocabulario geografico, analisou-se a capacidade do aluno em
utilizar, em sua producdo textual, palavras especificas na ciéncia geografica.

Observou-se se tal utilizagdo foi maior na producéo final em relacdo a inicial.

No critério conceitos e conteudos geograficos internalizados, foram
observados os conceitos e conteudos da ciéncia geogréafica que foram assimilados
pelos alunos. Observou-se cuidadosamente que alguns conceitos/conteddos haviam
sido assimilados de maneira equivocada e se houve mediacéo didatico-pedagdgica
a fim de reorganizd-los na estrutura mental dos alunos que apresentaram tal

defasagem.
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No critério denominado causa e consequéncia do problema geografico que da
vida ao enunciado foi analisada a capacidade do aluno em definir racionalmente as
causas e consequéncias apresentadas para um determinado problema com clareza

na dissertagao.

No critério intitulado fatos e argumentos analisou-se a capacidade do aluno
em mencionar, identificar e argumentar sobre os fatos que comprovam o

conhecimento que tem sobre o assunto apresentado no enunciado.

No critério contextualizacdo analisou-se a capacidade do aluno em relacionar
o tema proposto com outros conhecimentos interrelacionando-os na

contemporaneidade.

Por fim, no critério inferéncia verificou-se a capacidade do aluno em
acrescentar conhecimentos além do proposto evidenciando sua capacidade de

conclusdo de analise dos fatos.

O aperfeicoamento e posteriormente o dominio desses dois Ultimos critérios
possuem um carater de sofisticacdo da inteligéncia devido ao fato de agregarem em
si a execucdo de varias outras capacidades cognitivas como ler, interpretar,

decodificar, relacionar, associar, argumentar e concluir.

Com a finalidade de identificar o nivel de desenvolvimento dos critérios ao
analisar as producobes textuais individuais de cada aluno foi utilizada a seguinte

classificagao:



123

SIGLA A AP NA
CLASSIFICACAO | Atende ao critério Atende N&o atende ao
proposto parcialmente ao critério proposto

critério proposto

Fonte: classificacdo elaborada pela pesquisadora.

Cenério 1: Escola Estadual localizada na zona leste da cidade de Sao Paulo

Iniciamos a analise pelos alunos do 9° ano/ 82 série. O conteddo escolhido
pelo professor abordava as condi¢cdes de vida da populacdo mundial com relagéo
aos acessos de servicos publicos, qualidade de vida e as diferencas entre paises
ricos e pobres. Esse foi o titulo da comanda entregue aos alunos, ou seja, foi o
enunciado das dissertacGes. Verificamos que o professor seguiu o curriculo oficial
do estado de S&o Paulo (pag. 117) cujo conteudo corresponde ao 3° bimestre. A
aplicacao da sequéncia ocorreu no 3° bimestre entre os meses de Agosto e Outubro
de 2013. Ao analisar o registro de aulas no diario de classe do professor foi possivel

verificar que o mesmo utilizou alguns exercicios do caderno do aluno®.

De posse dos materiais, isto €, das producbes textuais dos alunos foi
elaborada uma tabela para melhor decodificar o nivel de desenvolvimento de cada
aluno. Na primeira linha horizontal encontram-se niameros de 1 a 7, que representam
os sete critérios utilizados na analise, descritos respectivamente na ordem em que
foram apresentados (pags. 120 a 123). Abaixo, nas demais linhas horizontais

constam o primeiro / nome de cada aluno bem como as siglas PI (Producéao Inicial) e

*® Material elaborado e implementado pela SEESP entregue em toda a rede de ensino para fins
didaticos.
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PF (Producédo Final). A partir dessa estrutura encontra-se a classificacdo proposta

na pagina anterior com as siglas A, AP e NA ora explicadas.

Abaixo segue a tabela discriminando os niveis de desenvolvimento dos

alunos analisados:

TABELA 01: Niveis de desenvolvimento da aprendizagem dos alunos do
9° ano apods aplicacdo da sequéncia didatica.

Pl NA | AP | NA | NA | NA | AP | NA

Claudio PF A|lA | A AP A ]| A |[NA

Jefferson PF A | AP | NA | NA | NA | NA | NA

Richard PF A | A |AP| A |AP | NA | NA

Camila PF AP | NA | NA | NA | NA | NA | NA
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Cinthya PF A | A| A ]|AP| A [NA|NA

Pl NA | AP | NA | NA | AP | NA | NA

Gleice PF AP | AP | NA | NA | AP | NA | NA

Sophia PF A | A |AP | AP | AP | NA | NA

Pl A |AP |AP | A | AP | NA | NA

Thalyta PF A |AP |AP | A | AP | NA | NA

Fonte: tabela elaborada pela pesquisadora, 2014.

Ao analisarmos a tabela podemos constatar que dos quinze alunos
pesquisados treze apresentaram avancos significativos. Apenas dois deles

permaneceram sem avangos na aprendizagem.

Para melhor esclarecer tal constatacdo dividimos os avancos em trés niveis
de analise: a) alunos que avancaram em trés critérios ou mais; b) avancaram em

menos de trés critérios; ¢) sem avango na aprendizagem.
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A) Alunos que avancaram em trés critérios ou mais:

Nesse grupo foi possivel identificar oito alunos que avancaram
significativamente nos aspectos de desenvolvimento cognitivo da aprendizagem
vinculados a producéo textual e o conhecimento geografico produzido. Os alunos
abaixo relacionados mostraram saltos na aprendizagem. Muitos deles, apds as aulas
ministradas pelo professor, saltaram do NA (ndo atende) para o A (atende)
superando a fase do AP (atende parcialmente). Um fato importante para o ensino de
geografia é que os avancos mais importantes desse grupo se concentraram nos
critérios vocabulario geografico, conceitos/conteddos geograficos internalizados e

fatos e argumentos que remetem ao contetdo da ciéncia estudada.

O aluno Claudio foi 0 que mais se destacou neste grupo. Ele avangcou em seis
dos sete critérios. Foi um dos que saltou do NA para o A, em outras palavras,
mostrou dominio do conteddo estudado utilizando vocabulario geogréfico, fatos e

argumentos, mencionando causas e consequéncias contextualizando-os.

O aluno Génesis avancou em cinco critérios mostrou que obteve melhoria na

aprendizagem quando parte do NA para o AP.

O aluno Maycon também avangou em cinco critérios. Podemos destacar seu
avango no critério numero 3 mostrando que assimilou bem o conteudo da ciéncia

geografica, pois, parte do NA para o A.

O aluno Richard avangou em trés critérios. Nos critérios de numero 3 e 5
permaneceu estagnado, isto €, permaneceu com a aprendizagem apresentada

inicialmente.
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O aluno Vinicius avangou em quatro critérios, melhorou o vocabuléario
geografico a exposicdo de fatos e argumentos indicando as causas e consequéncias
para o fenbmeno estudado chegando a internalizar parcialmente o0s

conteudos/conceitos geograficos.

A aluna Cinthya avangou em quatro critérios. Interpretou bem a ideia, utilizou

de maneira apropriada o vocabulario geografico expondo fatos.

A aluna Gabriela avancou em quatro critérios. Dominava parcialmente quatro
itens e se superou em dois deles, ideia principal e vocabulario, necessitando ainda

de mediacdo nos quesitos conhecimento e fatos geogréficos.

A aluna Pollyana avancou em trés critérios. Ela apresentou varias dificuldades
gue estdo sendo superadas conforme os leves avancos observados, necessitando

ainda de mais mediacao.

B) Alunos que avancaram em menos de trés critérios:

Esse grupo € composto por cinco alunos que apresentaram, em sua maioria,
avancos especificos em dois critérios: ideia principal e vocabulario geografico.

O aluno Jefferson apresenta dificuldades em seis dos sete critérios
apresentando melhorias no vocabulario geografico.

A aluna Carine varia de um ndo aprendizado a um aprendizado parcial na PI
em todos os critérios, obtendo um Unico avango no critério ideia principal, ou seja, na
PF a aluna néo fugiu do tema proposto, porém, nédo apresentou conhecimento mais

aprofundado sobre ele. Prova disso é que a aluna traz em seu texto (Pl) o
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conhecimento prévio (senso comum) como forma de contextualizacdo, mas, como
nao entende 0 assunto ndo consegue sustenta-lo no texto da (PF).

A aluna Gleice apresentou avanco no critério ideia principal. Em sua producao
inicial é nitida a dificuldade de interpretacdo do enunciado que é superado
parcialmente na producéo final apos aplicacdo das aulas pelo professor.

A aluna Sophia possui um unico avanco significativo referente ao critério
vocabulario geogréfico. Porém, cabe ressaltar, que Sophia se diferencia dos demais
do grupo, pois, apresenta na maior parte dos critérios, conhecimento parcial sobre o
assunto de cada item e nele permanece.

A aluna Thaynara, por sua vez, se assemelha a Sophia no que tange possuir
conhecimento parcial na maioria dos quesitos. Ela se supera no item causas e
consequéncias e se destaca dos demais ao apresentar conhecimento parcial no

critério contextualizacdo em ambas as producoes.

C) Sem avancos na aprendizagem:

Nesse grupo foi possivel identificar duas alunas que apesar de
permanecerem no mesmo indicador possuem caracteristicas de aprendizagem

distintas.

A aluna Camila apresentava na Pl conhecimento parcial em apenas um dos
itens, ideia principal, e permaneceu na mesma condi¢cdo na PF. J& nos demais itens

ndo atendeu as expectativas para cada critério em nenhuma das producdes.

Ja a aluna Thalyta apesar de possuir o0s mesmos indicadores de resultado na

Pl e PF atendia e apresentava conhecimento parcial em cinco dos sete critérios, ou
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seja, esta aluna se manteve estagnada no aprendizado apresentado inicialmente,

porém, com um nivel de desenvolvimento mais avancado em relacdo a Camila.

Cenéario 2: Escola Estadual localizada na Grande Sao Paulo —cidade de

Guarulhos.

A segunda andlise realizada verificou a producao textual dos alunos do 6°
ano/ 52 série. O contetdo escolhido pelo professor tratava sobre a constru¢do do
conhecimento na defini¢cdo de clima e tempo. O titulo do enunciado, para elaboracdo
da dissertacéo, entregue aos alunos pelo professor foi: “Tempo e clima influenciam
Nnosso cotidiano, assim, muitas vezes as roupas que usamos e, até a comida que
compramos, dependem muitas vezes destes dois aspectos geogréficos, inclusive a
atual seca em nosso Estado também deriva de problemas relacionados a estes.
Sabendo disto, disserte sobre o que seria tempo atmosférico e o clima, qual sua

relacdo com a atual seca no Estado de S&o Paulo? (minimo 15 linhas, maximo 30)”.

Verificamos que o professor seguiu o curriculo oficial do estado de Sédo Paulo
(pag. 105) cujo conteudo corresponde ao 3° bimestre. A aplicacdo da sequéncia
ocorreu no 4° bimestre no més de novembro de 2014. Ao analisar o registro de aulas
no diario de classe do professor foi possivel verificar que o mesmo utilizou os mapas
gue constam no caderno do aluno somente para embasamento e ilustracao de aula
expositiva, perguntado ao docente se utilizou os exercicios do caderno do aluno

respondeu que nao.

De posse dos materiais, isto €, das producbes textuais dos alunos foi

elaborada uma tabela para melhor decodificar o nivel de desenvolvimento de cada
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aluno. Utilizou-se aqui os mesmos critérios e classificacdo ora discriminados e

explicados no Cenario 1.

Abaixo segue a tabela discriminando os niveis de desenvolvimento dos

alunos analisados:

TABELA 02: Niveis de desenvolvimento da aprendizagem dos alunos do
6° ano apds aplicacdo da sequéncia didética.

Anna B. PF AP | AP | AP | AP | AP | NA | NA

Pl AP | AP | AP | NA | AP | NA | NA

Eduardo PF A A A A A A | NA

Pl NA | AP | AP | NA | NA | NA | NA

Gabrielle A. PF A | A [AP|AP AP [AP | NA

Pl AP | AP | AP | AP | NA | NA | NA

Hillary PF A A A | A |AP | AP | AP
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Pl AP | AP | AP | NA | AP | AP | AP

Jodo V. PF A | AP | A |AP |AP | AP | AP

Pl AP | AP | AP | NA | NA | NA | NA

Leticia PF A A A | A | A|NA|NA

Pl AP | AP | AP | NA | NA | AP | AP

Luana S. PF A A A | A| A |AP | AP

Yasmin PF A A A | AP | AP | NA | NA

Fonte: tabela elaborada pela pesquisadora, 2014.

Ao analisarmos a tabela podemos constatar que dos quinze alunos

pesquisados 0s quinze apresentaram avangos significativos.

Para melhor esclarecer tal constatacdo dividimos os avancos em trés niveis
de analise: a) alunos que avancaram em trés critérios ou mais; b) avancaram em

menos de trés critérios; ¢) sem avanco na aprendizagem.

Os quinze alunos se enquadraram no item a, ou seja, alunos que avancaram

em trés ou mais critérios. Abaixo foi redigida a condicdo individual de cada um deles
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que apesar de compor o mesmo grupo de classificacdo possuem especificidades

distintas.

A aluna Anna Beatriz avancou em cinco critérios dos sete apresentados. A
aluna apresentou melhoria na qualidade cognitiva quando sai da classificacdo NA
(ndo atende) para AP (atende parcialmente). ISso representa que as aulas
ministradas pelo docente auxiliaram nesse avang¢o, mais precisamente nos critérios

gue compdem diretamente o aperfeicoamento da aprendizagem geografica.

A aluna Ana Clara obteve quatro avancos com destaque para o vocabulario
geografico, conceitos e conteddos geograficos internalizados e causa e

consequéncia do problema.

O aluno Eduardo avancou em seis critérios melhorando sua dissertacao ao
apontar as causas e consequéncias do que foi proposto no enunciado e com isso ter

internalizado de maneira correta os conceitos e conteudos geograficos.

A aluna Emilly, por sua vez, também obteve seis avancos. Ao fazermos a
leitura de sua producéo ficou nitido que a aluna se libertou das criticas embasadas

no senso comum, tornando seu texto mais objetivo e com propriedade.

A aluna Gabrielle A. obteve cinco avangos. A aluna apresentou melhoras
textuais significativas, principalmente na estrutura do pensamento/conhecimento

embora ainda apresente algumas dificuldades.

A aluna Gabrielle C. atingiu sete avancos. Foi a aluna que mais se destacou
no grupo. Conseguiu um salto de qualidade na aprendizagem especialmente em trés
critérios, conceitos e conteudos geograficos internalizados, causa e consequéncia

do problema e fatos/argumentos mudando do nivel NA (ndo atende) para A (atende)
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0S objetivos propostos. Sua dissertacao final comprova que a aluna assimilou o
conteudo geografico e a estrutura linguistica necessaria a uma producéo textual
mais refinada onde evidenciou e relacionou os conhecimentos adquiridos pos
sequéncia didatica abandonando totalmente a subjetividade do senso comum

presente na producao inicial.

A aluna Hillary, assim como a anterior, também obteve sete avancos. Embora
tenha avancado em todos os quesitos se diferencia da aluna Gabrielle C. por
avancar até o préximo nivel esperado. Em sua aprendizagem nao consideramos que
houve um salto, mas sim, um avanco subsequente do segmento analisado, fato esse

gue, ndo diminui seus meritos cognitivos.

O aluno Jodo Pedro avancou em trés critérios. Ele obteve melhora na
estrutura textual, ou seja, organizou melhor as ideias, utilizou melhor as palavras do

vocabulario geogréfico e da lingua materna.

O aluno Joao Victor avancou em trés critérios. Na producgéo final interpretou
corretamente a ideia principal, portanto, assimilou e internalizou o conhecimento

geografico construido durante as aulas.

Diante da riqueza de detalhes e consideracdes individuais expostas do
alunado dos dois professores participantes da pesquisa, podemos tecer os motivos

provaveis do avanco e do ndo avancgo no desenvolvimento da aprendizagem.

Provaveis motivos do avanco: 1) interesse do aluno pelo conteudo, situacao-

problema proposta pelo professor e oportunidade de reescrever o texto apos
aprofundamento dos estudos; 2) alunos com um bom nivel de capital cultural; 3)
mediacao docente adequada racionalmente ou sem intencdo por meio da oralidade

e desenvolvimento de atividades que estimularam e desenvolveram o conhecimento
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parcial da disciplina ou o mais esperado pelo professor o dominio do conhecimento

geografico por parte do aluno.

Provaveis motivos do ndo avanco: 1) desinteresse dos alunos oriundos de

vérios fatores e para sermos mais objetivos evidenciaremos cinco presentes
nitidamente no ambiente escolar, sdo eles: privacdo cultural, defasagem idade/série,
dificuldades com producao de texto, defasagem de conteldos especificos durante o
percurso escolar e relagdes interpessoais comprometidas e desfavoraveis em seu
grupo social; 2) mediacdo docente equivocada ou em quantidade insuficiente para
tamanha defasagem do aluno; 3) auséncia de mediacdo e intervencdo docente
oriundos da ndo percepcdo ou ndo dominio por parte do professor sobre técnicas

metodoldgicas de mediacédo intencional/racional.

Diante de toda analise exposta até o0 momento € necessario retomarmos aos
objetivos pontuais norteadores dessa pesquisa (pag. 21) a fim de responder seus

guestionamentos, sao eles:

1) Que contribuicbes as sequéncias didaticas poderdo inferir na
melhoria da aprendizagem dos alunos em relacdo ao dominio do

discurso geografico?

ApoOs a aplicacdo e analise das producdes textuais (dissertacbes), ndo ha
davidas que a metodologia de sequéncias didaticas contribui com a melhoria da
aprendizagem dos alunos. Por meio delas, podemos comprovar que o discurso
geografico do aluno tem mais propriedade. O que inicialmente é pobre de

vocabulario, de fatos, causas e consequéncias, ao ser reescrito, posteriormente as
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aulas planejadas, toma forma e ganha conteudo. A producado final evidencia o
nascimento de um novo texto, elaborado pelo mesmo sujeito, sujeito este,
reformado, que atingiu avancos cognitivos que permaneceram e permanecerao em
sua esséncia durante todo seu percurso escolar e para além dele, durante todo seu
curso de vida, afinal, o ser humano n&o desaprende. E, portanto, podemos afirmar
com seguranca que essa metodologia contribui muito para o ensino de geografia,
com destaque e precisdo ao dominio de um discurso geogréafico desalienador a
medida que busca fatos e argumentos para a compreenséo e resolucdo de uma
situacdo-problema, deixando para tras o reprodutivismo intelectual expressado por
meio da oralidade e da escrita inicialmente precaria oriundos da base comum, néo

cientifica.

Perguntado em entrevista para os professores aplicadores sobre quais
contribuicbes a sequéncia didatica pode trazer para a melhoria do ensino de

geografia no dia-a-dia da sala de aula, obtivemos como resposta que:

“Acredito que uma sequéncia didatica ajuda o aluno, pois 0 mesmo percebe
um processamento dos contelidos (sequéncia).” (Professor — cenario 1).

“Um melhor planejamento, ou seja, um plano de aula bem pensado antes de
ser apresentado ao aluno pode nos mostrar qual contetdo deve ser
apresentado primeiro, quais os contetdos mais dificeis, quais os materiais
necessarios a apresentagdo deste, possiveis duvidas dos alunos e uma
série de outras questdes que ai sim deverédo ser resolvidas em sala de aula,
ou em préximas aulas quando uma nova duvida pode ocorrer. Nao existem
férmulas totalmente prontas e eficazes como nos tenta fazer pensar a
“apostilinha” do Estado de Sao Paulo.” (Professor — cenario 2).

Na fala dos professores € possivel comprovar a percep¢ao, mesmo que sultil,

da parte deles, no que diz respeito ao desenvolvimento cognitivo dos alunos e a



136

importancia de seu papel como mediador da aprendizagem. Quando o professor do
cenario 1 afirma que o proprio aluno percebe um “processamento dos conteudos”,
em outra palavras, podemos afirmar que 0s conceitos piagetianos de assimilacao,
acomodacédo e equilibracdo foram ativados/estimulados no aluno pelo docente, ou
seja, pela mediacédo exercida durante a docéncia. Estes estimulos desencadearam
uma reorganizacao mental em cada um deles. Percebe-se aqui que, embora exista a
mediacao ela ndo foi intencional, pois, ndo foi devidamente relatada pelo professor,
porém, serviu de base reflexiva para sua propria analise didatica em ter de olhar
para o processo de aprendizagem do aluno e afirmar sobre o processamento do
conteudo, consolidando a ruptura de paradigma de se ter um conteudo como fim e
nao como meio. Ao afirmar sobre o processamento do conteddo, mesmo sem a
racionalidade técnica esperada, o professor torna o conteddo como meio e nao

como fim no processo de aprendizagem.

A fala do professor do cenario 2 materializa os conceitos piagetianos de
assimilacdo, acomodacao, equilibracdo, com énfase na abstracdo empirica e
reflexiva, na qual ele passou, confirmando que o docente também € um sujeito em
formacao. Como ja explicado e definido os conceitos piagetianos no Capitulo I, em
sua fala, o professor mostrou a sua capacidade em retirar informac¢des da sequéncia
didatica que Ihe foi apresentada e pensar a sua maneira de se relacionar com este
objeto, sendo também capaz de, refletir sobre sua pratica diante da experiéncia
adquirida. Ou seja, ao explicitar que essa metodologia contribui para “um melhor
planejamento [...] um plano de aula bem pensado antes de apresentar ao aluno [...] e
gue néo existem formulas totalmente prontas e eficazes como nos tenta fazer pensar
a “apostilinha” do Estado de Sao Paulo”, o professor evidencia sua propria

reorganizagdo cognitiva e ideoldgica.



137

Em suma, a metodologia utilizada por meio de sequéncias didaticas
elaboradas pelo préprio professor além de contribuir para o desenvolvimento da
aprendizagem cognitiva e discursiva do aluno ao aprender conceitos/conteldos
geograficos, contribui para reforma do pensamento docente bem como para a

mudanca de sua pratica a caminho de sua autonomia.

2) A formacéo inicial do professor de geografia contempla o estudo e o
conhecimento de diferentes metodologias de préaticas pedagogicas,
dentre elas, a sequéncia didatica, bem como a interrelacdo entre a
mediacdo docente e a complexidade do conhecimento atrelada as

teorias de desenvolvimento cognitivo dos alunos?

Em resposta foi analisada a grade curricular do curso de graduacdo em
Geografia de trés diferentes universidades privadas, nas quais cursaram a
pesquisadora e o0s dois professores participantes, nessa ordem. Uma delas
corresponde a formacdo na segunda metade da década de 1990, na qual
denominaremos de uni X. Outra corresponde ao ano de conclusdo em 2008, que
denominaremos de uni Y, e a terceira formagao corresponde ao ano de concluséo
em 2010, e a denominaremos de uni Z. A uni X e a uni Z apresentam apenas 0

curso de licenciatura, a uni Y apresenta o curso de bacharelado com licenciatura.

Ao analisarmos as grades curriculares e destacarmos a carga horaria
destinada as disciplinas de didatica, praticas pedagdgicas e metodologia de ensino

e psicologia da educacao podemos considerar que:
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Em relacdo as disciplinas curriculares acima identificadas, é possivel
constatar, que todas elas fazem parte do Curriculo das universidades. O que se
difere entre elas é a nomenclatura utilizada e uma diferenca significativa na carga
horéria entre os cursos que oferecem apenas licenciatura em relacdo aos que
oferecem bacharelado com licenciatura. Sendo, no primeiro caso, a somatoria da

carga horaria dessas disciplinas superior ao da segunda.

Em relacdo a disciplina de Didatica a grade da uni X apresenta 90 horas de
curso, a grade da uni Y apresenta 60 horas e a grade da uni Z além de néo
apresentar o termo didatica, apresenta como disciplina “a profissdo docente:
reflexdes e oficio do professor’ contabilizando 80 horas de curso. E nitida a

diferenca na carga horaria.

Nessa mesma linha, em relacéo a disciplina pratica pedagogica e metodologia
de ensino, ela apresenta diferentes nomenclaturas que remetem a mesma logica. Na
grade da uni X se apresenta como praticas de ensino e estagio supervisionado
totalizando 375 horas. Na grade da uni Y se apresenta pratica de ensino de
geografia no ensino fundamental e médio e estagio supervisionado totalizando 120
horas. J4 na grade da uni Z se apresenta como préatica docente totalizando 400
horas. A diferenca de carga horaria entre as trés é evidente e gritante no caso da uni

Y.

Ao atentarmos para a carga horaria destinada aos conhecimentos referente a
psicologia da educacédo € possivel constatar diferencas bastante relevantes entre
uma e outra. A grade da uni X apresenta 90 horas de curso, a grade correspondente
a uni Y apresenta 60 horas de curso e a grade da uni Z apresenta 80 horas de

curso. Podemos perceber claramente a diferenca de carga horaria nesta entre uma
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universidade em relacdo a outra. E embora tenha sido realizado um breve e rapido
olhar, sem muito aprofundamento, das grades curriculares de uma quantidade maior
de universidades, podemos arriscar dizer que, nas ultimas décadas, houve uma
reducdo da carga horaria destinada a psicologia da educacdo nos cursos de

licenciaturas em Geografia.

Ao perguntarmos para o professor aplicador se em sua formac&o universitaria
teve alguma disciplina que abordou ou aprofundou as teorias de desenvolvimento
cognitivo dos alunos relacionando-as ao ensino de geografia, a resposta foi negativa

em ambos.

“Negativo, vinculado ao ensino de geografia ndo. Agora como teorias gerais
de pedagogia sim.” (Professor — cenério 1 - graduado na uni Y)

“N&o relacionado a geografia em si, mas de forma genérica, direcionada a
todas as disciplinas.” (Professor — cenario 2 - graduado na uni Z).

Na primeira fala, o professor — cenario 1 explicita e confirma as hipoteses
lancadas nessa pesquisa. A primeira delas referente a falta de conhecimento
especifico, por parte do docente, em um determinado campo epistemol6gico voltado
para o desenvolvimento da inteligéncia e aprendizagem do aluno. Em sua propria
fala, identificamos que ao contrario de destacar teorias gerais da psicologia da
educacdo, menciona “teorias gerais da pedagogia”. A sutil substituicdo entre as
palavras mostra uma fragilidade de compreensao ao se estabelecer as diferencas
entre Pedagogia e Psicologia da Educacdo. Comprova também a segunda hipétese
que ressalta que o conhecimento especifico apreendido superficialmente pelo

docente logo, ndo se estende a uma aplicabilidade.
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Na segunda fala o professor — cenario 2 corrobora muito com a confirmacao
da segunda hipotese ao afirmar que as aulas de psicologia da educacéo ocorrem de

forma genérica e ndo especifica em cada licenciatura.

Em relacdo a metodologia de sequéncia didatica, embora ndo conste
explicitamente na grade curricular, foi possivel perceber a abordagem do tema nos
cursos de graduacdo, por meio da entrevista realizada com o0s professores
aplicadores. Ao perguntarmos para 0s professores se durante sua formacéo
universitaria tiveram alguma disciplina que abordou ou aprofundou essa metodologia

de pratica pedagodgica — sequéncia didatica obtivemos as seguintes respostas:

“Sim, a disciplina de Pratica de Ensino em Geografia II.” (Professor —
cenario 1 - graduado na uni Y).

“Sim, Pratica de Ensino”. (Professor — cenério 2 - graduado na uni Z).

Podemos constatar a partir das respostas, que ambos os professores
adquiriram um primeiro conhecimento da metodologia da sequéncia didatica como
conteudo integrante da disciplina de Pratica de Ensino em Geografia durante sua
formacdo universitaria. Porém, podemos constatar também que apesar de terem
adquirido conhecimento sobre a metodologia de sequéncia didatica, ndo costumam
trabalhar com essa metodologia em seu dia-a-dia e ndo foram capazes de elaborar
suas sequéncias didaticas considerando as teorias de desenvolvimento da
inteligéncia. As sequéncias contemplaram o conteddo geografico e o género
discursivo-textual. Com isso, podemos concluir que na formacéao inicial do professor,
“... 0 retalhamento das disciplinas torna impossivel apreender segundo Morin (2003,
p. 14) “o que é tecido junto”, isto é, o complexo, segundo o sentido original do

termo.”. Sendo assim, de maneira simploria, podemos afirmar que ninguém é capaz
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de dar ao outro aquilo que ndo tem. Contextualizando para a oOtica do cenario
educacional temos de admitir que é dificil implantar ou inovar na pratica pedagogica
qgquando a formacao inicial se mantém obsoleta ou direcionada para a O6tica da

fragmentacao do conhecimento em detrimento do conhecimento complexo.

Podemos considerar também a partir dos relatos que apesar da carga
horaria®’ das disciplinas estudadas ainda ndo ser o esperado, devido seu alto grau
de relevancia no desenvolvimento cognitivo dos alunos, ela ndo foi empecilho para o
acesso ao conhecimento sobre a metodologia aqui exposta, porém, a abordagem
ministrada ainda nao € suficiente para romper com o distanciamento entre a teoria e
a pratica. Fazem-se necessarias e urgentes, novas reflexdes nesta esfera

educacional a fim de tornar pratico o que é tedrico.

3.5.1 O cenéario da pesquisa e 0s sujeitos da aplicacdo: a
experiéncia dos professores aplicadores

A aplicacdo da sequéncia didatica gera no professor a possibilidade de
enxergar sua aula de outro angulo. Para melhor elucidar os fatos solicitou-se que os
aplicadores respondessem a um questionario que tem por objetivo descrever e
narrar sensacoes a partir da experimentacao. A seguir observaremos a descricdo do

professor correspondente ao cenario 1:

*" Cabe ressaltar gue os relatos dos professores comprovaram que um determinado conhecimento na
formacéo inicial do professor pode constar na ementa e nao acontecer na pratica e vice-versa. Isso
ocorre devido as demandas e dindmicas que permeiam a estrutura organizacional e curricular de
cada instituicdo académica.
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Qual o tema norteador da sua sequéncia didatica?

As condi¢cdes de vida da populacdo mundial com relacdo aos acessos de
servicos publicos, qualidade de vida e as diferencas entre paises ricos e
pobres.

Quais conceitos e quais conteudos geograficos foram trabalhados na
sequéncia?

Populacdo mundial, qualidade de vida da populacédo e paises ricos e pobres.
Como vocé descreve a experiéncia em aplicar uma metodologia de sequéncia
didatica? O que sentiu?

Sempre trabalho com essa modalidade de sequéncia didatica, acredito que
traz mais frutos. Me sinto seguro, pois vejo todo um processo que tem
comeco, meio e fim e avaliacéo.

Em algum momento vocé sentiu que a aula de geografia poderia estar
descaracterizada por conta da elaboracdo de duas producdes de texto?
Explique.

Negativo, qualquer forma de linguagem pode ser apropriada e trabalha no
“sentido geografico” o que conta € a abordagem de desenvolvimento do
professor.

Quais as dificuldades ou aspectos negativos dessa experimentacido?
Nenhuma, pois ja trabalho dentro desse contexto.

Vocé sentiu que teve autonomia para elaborar as aulas de acordo com a
necessidade dos alunos da turma explicita na producéo inicial de cada um?

Explique.
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Sim, dentro do possivel, pois € muito dificil trabalhar em um sala, no caso, 8D,
que era composta por muitos alunos, a maioria retidos e com varios
problemas pedagogicos e de defasagens de 3 a 4 anos.

O que vocé mudaria ou aperfeigoaria nesta metodologia?

Tornar o aluno mais responsavel do aprendizado e eu (professor) mais
corresponsavel, inclusive, sdo uma das mudancas para 2015.

Dentro dos moldes do sistema educacional do Estado de SP, o que deveria
acontecer para que o professor pudesse de fato exercer sua autonomia
didatica pedagdgica e elaborar suas préprias sequéncias didaticas?

1- Criacdo de uma jornada de trabalho de contra turno, na escola, para
elaboracao de aulas e formacao continuada (algum desses anos passados, a
SEE-SP, apresentou essa proposta, mas sumiu).

2- Elevacdo do salario, para que o professor ndo precise trabalhar em dois
empregos para poder se sustentar, assim liberaria mais tempo para preparar

aulas e de promover sua formagéo continuada.

Segue respostas do professor correspondente ao cenério 2:

1)

2)

Qual o tema norteador da sua sequéncia didatica?

Conceitos de Clima e Tempo, e sua relacdo com a atual seca no Estado de
Séo Paulo.

Quais conceitos e quais conteudos geograficos foram trabalhados na

sequéncia?
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6)
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Conceito de Clima e Tempo. Os conteudos foram extraidos do livro didatico,
da internet e, utilizado apenas alguns mapas do Caderno do Estado de Sao
Paulo.

Como vocé descreve a experiéncia em aplicar uma metodologia de sequéncia
didatica? O que sentiu?

Interessante, ja que esta possibilita com grande antecipacdo prever como 0s
conteudos serdo apresentados aos alunos, bem como poder corrigir durante o
processo algumas imperfeicbes, ou mesmo, repensar 0 que vai ser
apresentado.

Em algum momento vocé sentiu que a aula de geografia poderia estar
descaracterizada por conta da elaboragcdo de duas producdes de texto?
Explique.

N&o. Uma ou duas producdes de texto acerca de conceitos geograficos
jamais descaracterizaria a geografia em detrimento de outra disciplina.

Quais as dificuldades ou aspectos negativos dessa experimentagcao?

O pouco tempo que os professores do Estado de Sdo Paulo tém para
preparar as sequéncias, devido ao grande numero de aulas dadas.

Vocé sentiu que teve autonomia para elaborar as aulas de acordo com a
necessidade dos alunos da turma explicita na producao inicial de cada um?
Explique.

Autonomia sim. Porém, cada aluno se encontra em um nivel cognitivo
diferente, claro que no 6° ano podemos afirmar que ja ha uma
homogeneizacdo da sala apdés alguns meses, porém, alguns possuem
caréncias educacionais maiores que outros, sem destacar os conhecimentos

e a vivéncia com sua familia e uma maior ou menor aculturacao.
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O que vocé mudaria ou aperfei¢coaria nesta metodologia?

Nada. Entendo a sequéncia didatica como algo que ndo tem uma formula
Unica definida, cada professor deve ter liberdade e tempo para planejar suas
aulas da melhor maneira possivel, poder se aperfeicoar, buscar novos
conhecimentos, discutir com os alunos em sala de aula, para saber o que
deve ser mantido, o que deve ser retirado, ou repensado outras tantas
variaveis que sdo muito complexas, é dificil pensar uma disciplina que desse
conta de uma férmula magica para resolver um dos problemas de
aprendizado, caso contrario ndo haveriam tantos livros com o tema
relacionados a educacao.

Penso ainda que o professor vai se formando professor, e continuar a estudar
é fundamental, é ai que uma boa aula comeca a ser dada, quando ela ndo se
atem s6 ao que ja foi aprendido anteriormente mas, relaciona o complexo de
relacdes multiplas que nunca deixam de cessar, ou seja, a propria vida dos

individuos.

Dentro dos moldes do sistema educacional do Estado de SP, o que deveria
acontecer para que o professor pudesse de fato exercer sua autonomia
didatica pedagogica e elaborar suas proprias sequéncias didaticas?

Como citei anteriormente, o professor que trabalha para o Estado de Sao
Paulo tem de trabalhar muito para prover sua existéncia, ou seja, sobra pouco
tempo para que este se dedique a preparar aulas, ler textos, jornais, revistas,
livros, consultar a internet e outros diversos materiais, que além de tempo

também demandariam de um salario muito maior.
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Se fala muito sobre as deficiéncias dos professores, que nao estao
preparados, que foram mal formados nas instituicbes universitarias onde
estudaram, mas, a verdade € que em tempos dificeis, se torna cada vez mais
impossivel que a educacdo melhore no Brasil e aqui em Sao Paulo, pois, a
educacao acima de tudo virou negdcio, e hoje em dia é muito mais importante
lucrar, digo isso em todas as instancias, desde o pré-escolar até os cursos de
pos, mais importante que formar o cidadao € lucrar encima de sua formacao

ou ndo formacéo.

ApoOs aplicarem as sequéncias, os professores refletiram sobre a importancia
de sua pratica pedagogica e sobre as condi¢des reais de trabalho para execucéo

da prética ideal.

Ambos discursam positivamente em relacdo a aplicagdo. Descrevem a
experiéncia como algo que Ihes transmite seguranca, pois enxergam a totalidade do
processo, desde o inicio, meio e fim, notando a possibilidade de dominio e
flexibilizacdo do que esta sendo ensinado, por existir um planejamento embasado na
racionalidade do que se quer ensinar e como ensinar, isto €, como levar o aluno a

aprender.

Os professores reconhecem, em suas falas, a importancia da producdo
textual por géneros discursivo-textuais, quando afirmam que, a disciplina nao fica
descaracterizada ao considerar a producéo escrita do aluno como fim e o conteudo
geografico como meio para a aprendizagem, para o desenvolvimento de diferentes

capacidades cognitivas.



147

O professor do cenario 2 destacou como dificuldade metodolégica a estrutura
do sistema educacional que destina pouco tempo para preparacdo de aulas nos
moldes desta metodologia, devido ao grande numero de aulas que compdem a

jornada de trabalho docente.

Ambos concordam que a sequéncia didatica Ihes da autonomia ao exercerem
seus oficios. O mais interessante nas falas, é que os docentes atrelam a autonomia
as especificidades de cada aluno, destacando a defasagem idade/série e as
diferengas no nivel cognitivo e no nivel de aculturagdo de cada um, dando a
impressdo que essas diferencas sdo obstaculos a autonomia do trabalho docente, o

gue supostamente confirma as hipéteses levantadas nessa pesquisa.

Ao serem questionados sobre o que mudariam ou aperfeicoariam na
metodologia fica claro que ambos interiorizaram muito bem a proposta. O professor
do cenario 1 situa o aluno como sujeito responsavel pela prépria aprendizagem e ele
mesmo, ao se situar como corresponsavel pelo processo, explicitamente expde seu
papel como sujeito mediador da aprendizagem corroborando com um dos principios
norteadores desse trabalho que direciona o trabalho pedagoégico do ensino de
geografia a uma relacéo dialégica entre sujeitos. O professor do cenario 2 também
expbe de maneira clara e objetiva a relacdo sujeito-sujeito no processo de
desenvolvimento da inteligéncia, considerando outro principio norteador dessa
pesquisa, a complexidade do conhecimento, enaltecendo a pratica da teoria
vygotskiana sobre a importancia das relagcdes mdultiplas que respeitam a vivéncia e
experimentacéo de outrem e se reformulam cotidianamente sem cessar, tornando-se

parte da totalidade da constituicdo do sujeito social.
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E, por fim, ao refletirem sobre o sistema educacional e as mudancas
necessarias ao desenvolvimento de acdes que tornem de fato, o professor
autbnomo no exercicio de seu oficio, convergem sobre o excesso de aulas em uma
jornada de trabalho e o baixo salario que os fazem dobrarem as jornadas para
possuirem um salario mais digno ao sustento proprio e da familia. Com isso,
afirmam que atualmente se fala muito que o professor € mal formado, porém, o
sistema nédo |hes da condicdo de investir em formacdo continuada, haja vista, a
dupla jornada diaria de trabalho. Todavia, diante da escassez de tempo, mal
conseguem ler jornais, revistas, textos, consultar a internet e outros materiais que
podem enriquecer a aula, quanto mais elaborar suas aulas com a qualidade e a

autonomia desejadas.

3.5.2 Diferentes Olhares: o olhar do professor aplicador e o olhar
do pesquisador

Neste item, dissertamos sobre os procedimentos dialégicos-atitudinais
decorrentes da pratica de mediacado intencional e/ou racionalidade pedagdgica, que

segundo Oliveira (2008) é denominada por Vygotsky de intervencéo pedagdgica.

Inicialmente procuramos identificar a percep¢cdo docente em relagéo a trés
aspectos: reacdo dos alunos ao produzirem dois textos a partir do mesmo
enunciado, se houve maior concentracdo e reducdo da indisciplina e, por ultimo, se

houve maior interesse em relacdo aos conteudos geograficos.

Perguntado ao aplicador como os alunos reagiram ao terem de produzir um

texto com 0 mesmo enunciado, responderam que:
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“Acharam estranho, mas entenderam o processo.” (Professor — cenario 1).

“Alguns reclamaram, porém, a coisa mais natural na vida de um professor
de ensino basico por minha experiéncia € sempre ouvir reclamacdo de
alguns alunos, no geral sempre os mesmos, varias vezes a reclamacéo é
feita s6 pra ndo “perder o costume”, ou para fazer um “charminho”.
(Professor — cenario 2).

Questionado se durante os procedimentos da sequéncia didatica apés
producgéo inicial o professor notou maior concentracdo por parte dos alunos e

reducgéo da indisciplina, responderam que:

“Sim, como em qualquer outra atividade pedagdgica, que exija do aluno

mais concentragdo, do que “ficar sentado ouvindo a aula”.” (Professor —
cenario 1).

“Quando o tema é interessante imediatamente um maior nimero de alunos
procura se concentrar nas aulas, mas, cada um a sua forma, estar quieto,
ou fazer 300 questBes nem sempre quer dizer que o aluno esta concentrado
na aula. Quanto a reduc¢do da indisciplina ndo percebo diferenca alguma do
antes, para o depois.” (Professor — cenario 2).

Em relacdo ao questionamento de terem notado maior interesse por parte
dos alunos em relagdo ao conteudo a ser construido em sala de aula, responderam
que:

“Sempre que a construcdo é em sala, ha uma dinamica diferenciada de
participacdo, pois como “ligdo de casa”, ha uma tendéncia de ndéo
realizagéo, geral.” (Professor — cenério 1).

“Na verdade eles ndo sabem se aquilo que estou explicando a eles faz parte
ou ndo de uma sequencia didatica, porém, sem duvida, quando eles
percebem que estas aulas “ndo sao sequencias desconexas”, mas, sim
conectadas umas com as outras, a matéria se torna mais interessante, o
tema: Clima e Tempo também s&o algo que propicia este interesse.”
(Professor — cenario 2).
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Posteriormente, foram realizadas perguntas para cada professor, com a
finalidade de identificarmos o nivel de clareza e objetividade, na percepcédo do
professor, para reconhecer as capacidades cognitivas ja dominadas pelos alunos e
intervir pedagogicamente nas capacidades que o aluno ndo domina e/ou naquelas
gue se encontram frageis e passiveis de mediacdo para seu desenvolvimento. As
capacidades cognitivas elencadas correspondem aos critérios definidos e
devidamente registrados na pagina 90. Na sequéncia, encontram-se as respostas

dadas pelo professor do cenéario 1:

Questdes pods-aplicacao:

1) Os alunos mostraram interesse pelo problema geografico?
Claudio Hanada, tinha mais, mas nao lembro.

2) Eles expuseram suas duvidas ao professor? Se sim (individualmente ou
coletivamente)?

N&o teve duvida.

3) Eles interagiram com os colegas para obter esclarecimentos?
N&o precisou.

4) Eles participaram oralmente da aula? Realizaram inferéncias?
Sim, com perguntas.

5) Ap6és a leitura da producéo inicial do aluno e, considerando as capacidades
cognitivas descritas abaixo em qual (is) delas os alunos, de um modo geral,
apresentaram dificuldades e/ou defasagens?

A ( )Vocabuléario geogréfico
B ( ) Conceitos geogréficos internalizados, pois muitos trazem conceitos

internalizados de maneira equivocada
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C () Dificuldade de compreensédo do enunciado
D ( ) Dificuldade em dissertar as causas e consequéncias para o problema
proposto no enunciado
E () Citar fatos e argumentos que corroborem com os fatos a serem
desenvolvidos por eles na dissertacdo em relacéo ao problema exposto no
enunciado.
F (X)) Dificuldade em contextualizar e inferir informagdes ou conhecimentos
novos ao texto

6) Quais intervengdes o professor realizou com o aluno para o aperfeicoamento
da producéo final? Assinale uma ou mais alternativas:
A (X) Se dirigiu ao aluno para mostrar suas principais dificuldades e o
orientou quanto ao que deveria fazer para sana-las.
B ( ) Elaborou e realizou atividades especificas com a turma a fim de sanar
dificuldades especificas apresentadas na producéo inicial.
C (X) Orientou e estimulou os alunos a pesquisarem sobre o assunto a fim de
adquirir propriedade e argumentacdo na producao do texto.
D ( ) Promoveu atividades diferenciadas em grupos como: debate,
apresentacao de trabalho e outros sobre o tema desenvolvido.

E ( ) Outras intervengoes:

Diante dos dados e materiais coletados dos alunos, da analise da grade
curricular universitaria e entrevista com o professor do cenario 1, podemos conceber

diferentes olhares para um mesmo objeto.

Algumas contradi¢des entre a fala e a acdo ficaram expostas na analise. O

professor afirma inicialmente, no questionario de sensacfes a partir da
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experimentacdo que, sempre trabalha com essa modalidade metodologica,
acreditando que ela traz mais frutos e lhe transmite seguranca, pois, |he propicia
visdo abrangente da aula ministrada. Relata ainda que sempre que a construcédo do
conhecimento € realizada em sala de aula, ha uma dinamica diferenciada que leva o
aluno a executar o que foi proposto. Disserta que esta, como qualquer outra
atividade, que exija maior concentragdo do aluno, do que ficar “sentado ouvindo a
aula” desenvolve maior concentracao e reduz a indisciplina. Afirma também que néo
vé dificuldades no desenvolvimento da metodologia até porque toda forma de

linguagem pode ser apropriada para o “sentido geografico”.

Diante de todas as consideracdes feitas pelo professor, ao afirmar,
posteriormente, que os alunos ndo tiveram ddvidas, nem interagiram uns com 0s
outros, pois, ndo foi preciso, nos remete a crer que ndo houve uma mediacdo
dialégica — atitudinal racional, ou seja, ndo podemos negar que houve de fato, um
processo de mediacdo docente, porém ao conhecermos a teoria sociointeracionista
podemos afirmar categoricamente que esta mediacdo, por sua vez, ndo foi
intencional. Apesar de o professor ter relatado possuir conhecimento da metodologia
de sequéncia didatica e comprovadamente ndo medir esforcos em prol do
desenvolvimento da aprendizagem de seus alunos, acreditamos que devido a
caréncia e/lou escassez de conhecimento sobre a relacdo entre as teorias de
desenvolvimento da inteligéncia com a pratica pedagogica da geografia, estes
foram, os principais fatores responsaveis pela inibicdo do aperfeicoamento técnico
docente rumo ao desenvolvimento de saltos de qualidade da inteligéncia dos alunos.
Isso nos faz refletir sobre o seguinte aspecto, se a caréncia dessa relagao disciplinar
universitaria e a auséncia de intencao docente, ainda assim, acarretaram/acarretam

avancos na aprendizagem dos alunos e nao funcionam como empecilhos no
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desenvolvimento gradativo da inteligéncia dos sujeitos, podemos concluir que, a
racionalidade nas acdes de pratica, € capaz de contribuir com a qualidade e
aprimoramento cognitivo de maneira muito mais eficaz, pois, a racionalidade nas
acOes docentes esta relacionada a mediacdo necessaria a suprir as necessidades e
caréncias dos alunos a fim de avancar nas conexfes de novas fun¢gdes neurais dos

mesmos.

Nesse mesmo raciocinio o professor ao assinalar que a principal dificuldade
dos alunos estava atrelada a contextualizagcdo e inferéncia de informacdes ou
conhecimentos novos ao texto, nos mostra a percepgédo da turma como um todo,
pois, na andlise que realizamos individualmente dos alunos, constatamos
exatamente esse dado perceptivel pelo professor, isto é, que essas capacidades
cognitivas, sdo mais sofisticadas, pois necessitam do dominio de outras
capacidades para seu aperfeicoamento. Porém, a dificuldade apresentada pelos
alunos de um modo mais especifico, individual, nao foi comentada pelo professor, o
gue nos leva a acreditar que elas néo foram percebidas. Contudo, ao identificar que
as dificuldades dos alunos, de um modo geral, concentram-se na capacidade de
contextualizacdo e inferéncia, faltou intervencdo pedagdgica, pois, o professor
poderia ter elaborado atividades que desenvolvessem as capacidades que os alunos
nao dominam, além de lancar a possibilidade do conhecimento novo, também,

desenvolveria aquelas que os alunos apresentam dificuldade. Segundo Vygotsky:

Se o aprendizado impulsiona o desenvolvimento, entdo a escola tem um
papel essencial na construgdo do ser psicoldgico adulto dos individuos que
vivem em sociedades escolarizadas. Mas o desempenho desse papel sé
se dard adequadamente quando, conhecendo o nivel de
desenvolvimento dos alunos, a escola dirigir 0 ensino néo para etapas
intelectuais ja alcangadas, mas sim para estagios de desenvolvimento
ainda ndo incorporados pelos alunos, funcionando realmente como um
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motor de novas conquistas psicolégicas. Para a crianca que frequenta a
escola, o aprendizado escolar é elemento central no seu desenvolvimento.
(OLIVEIRA, 2008, p. 62, grifo nosso).

Ao lermos cada producdo dos alunos do professor do cenario 1 e,
analisarmos a relacdo entre o cognitivo e o conhecimento geogréfico construido,
verificamos que grande parte dos alunos assimilaram equivocadamente o conteudo
de regionalizacédo do espaco geografico mundial. Um equivoco constante e nitido ao
lermos as producdes iniciais e finais desta turma de 9° ano esta no fato dos alunos
afirmarem que a Africa é um pais. Esse tipo de equivoco poderia ter sido sanado no
decorrer da sequéncia didatica com atividades cartograficas e midias visuais que
estimulariam varias funcdes neurais e provavelmente supririam as necessidades
cognitivas de grande parte dos alunos, caso tivesse sido identificado pelo professor.

Em contrapartida, um sucesso didatico-pedagdgico visivelmente
materializado na producédo final dos alunos, foi a atividade desenvolvida por meio
dos estudos da piramide etaria de alguns paises. Essa atividade contribuiu muito
para o fortalecimento de dados e argumentos que deram propriedade a dissertacao
produzida. Esse tipo de atividade, organizada e ministrada pelo professor, foi a
responsavel por grande parte dos avangcos cognitivos dos alunos que foram
possiveis de serem identificados pela expressividade na escrita da produgéo final e

enaltece o carater de mediacdo docente dialogando com a teoria vygotskiana.

Em continuidade a analise, seguem as respostas dadas pelo professor do

cenéario 2:
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Questdes pos-aplicacao:

1) Os alunos mostraram interesse pelo problema geografico?
Na maioria dos casos sim.

2) Eles expuseram suas duvidas ao professor? Se sim (individualmente ou
coletivamente)?

Das duas maneiras.

3) Eles interagiram com os colegas para obter esclarecimentos?
Sim. Alguns explicam algo que outros ndo compreenderam.

4) Eles participaram oralmente da aula? Realizaram inferéncias?
Sim, varias vezes.

5) Apos a leitura da producdo inicial do aluno e, considerando as capacidades
cognitivas descritas abaixo em qual (is) delas os alunos, de um modo geral,
apresentaram dificuldades e/ou defasagens?

A (x )Vocabulério geogréfico

B (x ) Conceitos geograficos internalizados, pois muitos trazem conceitos
internalizados de maneira equivocada

C () Dificuldade de compreenséao do enunciado

D (x ) Dificuldade em dissertar as causas e consequéncias para o problema
proposto no enunciado

E ( x) Citar fatos e argumentos que corroborem com os fatos a serem
desenvolvidos por eles na dissertagcao em relagao ao problema exposto no
enunciado.

F (x ) Dificuldade em contextualizar e inferir informagdes ou conhecimentos

Novos ao texto.
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6) Quais intervengdes o professor realizou com o aluno para o aperfeicoamento
da producéo final? Assinale uma ou mais alternativas:
A (x ) Se dirigiu ao aluno para mostrar suas principais dificuldades e o
orientou quanto ao que deveria fazer para sana-las.
B ( x) Elaborou e realizou atividades especificas com a turma a fim de sanar
dificuldades especificas apresentadas na producéo inicial.
C ( x) Orientou e estimulou os alunos a pesquisarem sobre o assunto a fim
de adquirir propriedade e argumentacéo na producao do texto.
D ( ) Promoveu atividades diferenciadas em grupos como: debate,
apresentacao de trabalho e outros sobre o tema desenvolvido.
E ( x) Outras intervengdes: Foram sempre realizados desenhos para tornar o
conhecimento mais acessivel, devido a base visual que este propicia, bem
como o desenho pode ser utilizado para descontrair e aprender geografia de

forma diferenciada, ou seja, desenhando.

Diante do exposto pelo professor do cenario 2 e apds analisarmos todos 0s
dados coletados na pesquisa, ja mencionados anteriormente, podemos constatar a

convergéncia da fala do professor com a producéo escrita dos alunos.

Perguntado ao docente sobre a reagéo dos alunos ao terem de produzir dois
textos a partir do mesmo enunciado e se houve maior concentracao, interesse e
reducao da indisciplina, o professor respondeu que alguns alunos reclamaram desse
tipo de atividade, porém, entendeu que a reclamacdo fazia parte da rotina
pedagogica diaria, tornando-se um habito dos alunos reclamar por reclamar. O
professor defende a ideia de que a concentragcédo pode estar ligada ao fato do tema

da aula ser interessante para o aluno, pois, em seu ponto de vista, o fato do aluno
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estar quieto em sala de aula ndo € sinbnimo de concentracdo, portanto, néo
percebeu nenhuma diferenca quanto a reducéo da indisciplina. Afirmou também que,
os alunos ndo sabem se o0 que ele estad explicando faz parte de uma sequéncia,
porém, quando percebem que existe relacdo entre as atividades, passam a se

interessar mais.

Ao associarmos as falas com a prética obtida pelas producdes textuais dos
alunos, podemos perceber que este professor, de praxe, exerce claramente um
papel de mediador. Isso fica evidente na producéao final do aluno Jo&o Vitor que ao

utilizar a expressdo “o professor falou...”, comprova a importancia do papel do
professor como mediador do processo de ensino — aprendizagem. Comprova
também a eficiéncia das atividades propostas ja que a producéo inicial apresentava

pobreza de vocabulario e conhecimento geogréfico, fatos esses, que foram bem

mais estruturados na elaboracéo da producéao final.

Uma fragilidade observada na atuacdo do professor, presente em sua fala,
foi ndo ter comunicado claramente aos alunos os objetivos e a finalidade de um
trabalho pela metodologia da sequéncia didatica, enfatizando que a producdo de
texto (dissertacdo) era o ponto forte para concretizagdo dos conhecimentos
geograficos construidos e devidamente relacionados, pois, essa acao traria a luz a

importancia dos sentidos, dos significados e do que é significativo em se aprender.

No trecho a seguir podemos esclarecer melhor a diferenca entre sentido e

significado na linha de Vygotsky:

Aqui é importante destacar a distingdo que Vygotsky faz entre sentido e
significado da palavra, pelo que isso traz de contribuicdo para as relacbes
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entre eles e o ensino: “O sentido de uma palavra é a soma de todos os
eventos psicolégicos que a palavra desperta em nossa consciéncia (...) 0
significado é apenas uma das zonas do sentido, a mais estavel e precisa”
(1993, p. 125). No discurso interior, o sentido prevalece sobre o significado.
A linguagem, entdo, é uma ferramenta da consciéncia, que tem a funcao de
composicao, de controle e de planejamento do pensamento e, a0 mesmo
tempo, tem uma funcao de intercambio social. Os significados das palavras
compdem a consciéncia individual, mas sdo, ao mesmo tempo, construidos
no ambito interindividual, tém um caréater social. (CAVALCANTI, 2005, p.
191).

Obviamente, concordamos com o professor, que o tema foi bastante
interessante, pois, além de conceituar Tempo e Clima houve a contextualizacdo com
o atual periodo de escassez hidrica no Estado de S&o Paulo. Mas, acrescentamos
que a maneira como o tema/contetdo € apresentado e disponibilizado aos alunos

pode tornar-se interessante ou o contrario.

Um aspecto de sucesso na pratica pedagoégica do professor do cenario 2
esta justamente em trabalhar com o concreto em detrimento ao abstrato nessa faixa
etaria correspondente ao 6° ano. O uso de desenhos e representacdes elaboradas
pelo préprio professor e pelos alunos colabora muito para o desenvolvimento da
inteligéncia conforme expde a teoria piagetiana e vygotskiana (capitulo I). O uso de
mapas sobre movimentos de massa de ar e a leitura adequada dos mesmos

também foram pontos fortes para o sucesso alcancado na producéao final dos alunos.

Nessa perspectiva do uso de desenhos, mapas e representacdes que 0
professor aplica com os alunos durante as aulas sequenciais, podemos destacar a
importdncia da reestruturagdo mental do aluno ao vivenciar o conceito de

equilibragcéo, segundo Piaget:
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A assimilacdo e a acomodac¢do constituem dois polos de equilibracdo do
pensamento da crianca. A representacdo (imitacéo, jogos, desenhos), por
exemplo, € um jogo de assimilacbes e acomodacbes que ocupa toda a
primeira infancia, principalmente no momento em que o aluno esta
estabelecendo comparacdes entre o imaginario e o real, e aparece de
maneira mais significativa na linguagem verbal e nos desenhos. Nestes
Ultimos, o que o aluno desenha é o significante; o significado é o que ele
pensa. Essa relacdo entre significante e significado é importante para a
geografia uma vez que auxilia no entendimento da legenda, quando o aluno
deve decodificar os signos utilizados em um mapa cognitivo. (CASTELLAR,
2005, p. 213).

Um aspecto muito importante detectado neste cenario esté relacionado a
atuacao do professor que, espontaneamente, a partir de sua formacéo, usufruiu de
duas teorias de desenvolvimento da inteligéncia (Piaget e Vygotsky), onde
visivelmente a Ultima complementa a primeira, ou seja, a psicologia genética de
Piaget, que traz em seu cerne uma interagdo social, mesmo que sob outra Otica
(sujeito-objeto) sendo na pratica de sala de aula considerada na producdo incial e
aperfeicoada na final apés intervencao pedagdgica baseada no sociointeracionismo

de Vygotsky.

7

Como afirmamos anteriormente, € fato que o professor desenvolve
aprendizagem e inteligéncia dos seus alunos, mesmo sem possuir uma
racionalidade em suas acdes, mas é fato também que, se isso € possivel, uma agéo
ou intervencdo pedagdgica repleta de racionalidade didatico-pedagodgica representa
um salto na qualidade intelectual dos individuos ao construir com eles a capacidade

que ainda nao dominam.
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CONSIDERACOES FINAIS

Tratei do movimento, ndo do modelo. O movimento nem sempre é
previsivel, pois sugere a emergéncia de outros novos movimentos, porém a
explicitagdo de um movimento permite mostrar ao outro as possibilidades
dele mesmo. (FAZENDA, 2008, p.10).

O encerramento do presente estudo inicia-se por meio de uma citacdo que
evidencia e anuncia a esséncia da dinamica que envolve as relacdes entre o todo e
as partes em prol da construgcdo do conhecimento. Essa esséncia esta no
movimento. Este nos remete a um dos principios filosoficos que melhor representa a
totalidade e a singularidade, a dialética.

Como ele nem sempre é previsivel, a partir de seus resultados torna-se capaz
de propiciar movimentos mentais embasados na teoria proposta e no processo de
reflexdo em comparacdo as experimentacdes vivenciadas diariamente. Num
segundo momento, as reflexdes e hipdteses aticam o desejo pela experiéncia, ou
seja, pela comprovacao real’® do que teoricamente se é discutido.

Por termos sido seduzidos nesse processo dialético chegamos até aqui. E
para tanto devemos considerar que:

Em relacdo a evidéncia que desencadeou a curiosidade por esta pesquisa
referente ao distanciamento entre a teoria e a pratica muito ainda se tem por fazer.
Essa linha ténue € mascarada por um discurso de insercdo que nao existe e acaba

perpetuando e fortalecendo a condi¢cdo do distanciamento.

8 0 sentido de real esta estritamente vinculado ao principio da neutralidade cientifica que aborda
filosoficamente que existe uma realidade independente da concepgédo que temos sobre ela, porém,
ndo € possivel representar o real sem discurso, ou seja, nao é possivel existir uma sociedade sem
discurso.
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Retomando os estudos apontados no capitulo | sobre psicologia da educacéo
e as teorias de desenvolvimento da inteligéncia, devemos considerar que ao ter a
oportunidade de reescrever um texto (uma dissertacao) apés a mediacdo docente
necessaria e racional, o aluno realiza o processo de equilibracdo (Piaget) sanando
as defasagens apresentadas na producdo inicial e aprimorando capacidades
cognitivas que ja dominava devidamente comprovada ao analisar a producéo final. O
processo de intervencdo pedagdgica sociointeracionista de Vygotsky, nesse
processo, aponta para um dominio e um salto na qualidade e desenvolvimento dos
alunos a partir de mediacdes dialégicas — atitudinais. A filosofia da linguagem
quando trabalhada intencionalmente e com clareza pelo professor sobre o que
“esperar” do aluno em uma determinada producao de texto e por meio do dialogismo
contribuem para o0 desenvolvimento de capacidades e funcBes cognitivas
necessarias a qualquer area do conhecimento.

Toda essa analise minuciosa ocorreu a partir da aplicacdo de sequéncias
didaticas que deram autonomia para realizacdo das aulas e atividades necessarias
ao desenvolvimento do trabalho docente mesmo que respeitando o Curriculo oficial
do Estado de S&o Paulo. Pois bem, durante toda a analise foi possivel constatar e
comprovar 0s avangos cognitivos da estrutura da inteligéncia dos alunos. Isso tudo
acontece diante dos olhos de todos os professores diariamente, porém, muitos nao
conseguem enxergar, pois, entre a teoria e a pratica existe uma fina pelicula, quase
que transparente, mas, extremamente poderosa que €& capaz de criar um
distanciamento enorme entre uma e outra. Essa fina pelicula possui duas camadas
extremamente alienantes: 1?) o sistema educacional travestido por meio de um
discurso libertario que, ao contrario do que diz, mantém o professor como um

proletario do periodo fordista que deve exercer o papel de executor e ndo de mentor



162

intelectual de sua catedra; 2%) a caréncia na formac&o universitaria abrangente nas
licenciaturas que propiciem aos graduandos acesso cientifico a técnicas didatico-
pedagogicas que os possibilitem e os tornem competentes na escolha de seus
meétodos e praticas pedagogicas a fim de descaracterizar a escolha ja direcionada
ha manutencdo do reprodutivismo pedagdgico do século XIX, isto é, giz, lousa e
copias sem significacdo e contextualizacdo, logo, os cursos de formacdo inicial
devem propiciar uma discussao e reflexdo a cerca de uma formacao politica e
ideoldgica a respeito da valorizacao e da importancia social do professor.

Contudo € preciso considerar que com uma rapida orientacdo e explicacao
por parte da pesquisadora que explanou, sem subjugar, sobre uma metodologia que
buscou o avanco e o desenvolvimento de diferentes capacidades cognitivas e
linguisticas dos alunos na aprendizagem da ciéncia geografica. Que foi planejada,
estruturada e aplicada nas aulas de maneira racional por parte do docente e os
mesmos, a principio, sem possuir o aprofundamento esperado nas ciéncias aqui
propostas (Pedagogia, Psicologia da Educacédo e Linguagem/discurso) em seus
cursos de licenciatura, foram capazes de estimular, desenvolver e mediar avancos
importantissimos na estrutura cognitiva de seus alunos no ambito da producéo
textual mais eficiente. Esta, todavia, € um dos meios mais importantes para
formacédo e atuacdo do sujeito na sociedade, pois, um texto bem elaborado e um
discurso bem articulado sé&o sinbnimos de poder social. Poder esse, infelizmente,
muito utilizado como forma de repressédo e dominacdo, mas que também pode ser
um antidoto a favor da libertacdo. Mas afinal, a quem compete ensinar esse antidoto
aos futuros sujeitos sociais? Sem duvida ao professor. Eis que é chegada a hora de
sairmos da caverna Platdo (2004), pois, nos discursos mascarados de insercao do

professor junto a reflexdo e estruturacado dos processos educacionais modernos, se
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fazem presentes os principios da marginalizacéo, proletarizacao e desvalorizacdo do
trabalho docente.

Diante de tudo que tratamos até o momento podemos refletir e imaginar a
principio, de maneira utopica, a magnitude dos avancos que conseguiriamos atingir
no ensino de geografia da Educacdo Basica, se nos professores, tivéssemos um
sistema educacional que nos garantisse melhores condicbes de trabalho fisico e
intelectual no exercicio de nosso oficio e uma formacdo académica mais abrangente
e complexa a ponto de nos preparar intelectualmente para a formacdo de outros
sujeitos sociais em sua totalidade e para a descoberta e o reconhecimento de nossa
prépria totalidade.

Concluindo, nesse estudo foi possivel identificarmos algumas trilhas que
podem se perpetuar em caminhos que levem alunos e professores a um maior
desenvolvimento qualitativo da aprendizagem no ambito do ensino de geografia. S&o

eles:

e Formacéo inicial que contemple principios ideolégicos, psicopedagdgicos,
sociais sobre relacbes e representacdes de poder e 0s principios da
complexidade e interdisciplinaridade do conhecimento. A fim de propiciar ao
professor a intencionalidade na pratica ligada a um processo natural de
mediacdo e desenvolvimento da linguagem, seja ela discursiva e/ou textual
contribuindo assim para a melhoria da qualidade do ensino e da
aprendizagem na Educacdo Basica bem como para a formacao de sujeitos

sociais.

e Valorizagdo do trabalho do professor com investimentos na carreira

profissional, remuneragédo e reducdo da jornada de trabalho. Esse indicador
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foi constantemente lembrando pelos professores participantes da pesquisa e
de fato compde a rede de ensino publico. Segundo os professores a profisséo
esta socialmente desvalorizada e os baixos salarios ndo motivam muitas
pessoas que tém competéncia para lecionar, e ndo optam pela carreira pelos
motivos expostos. Nao é a toa que se percebe uma reducdo na quantidade de

cursos de licenciaturas oferecidos pelas universidades.

e Autonomia no exercicio do oficio;

Na crenca de se obter uma educacéo de qualidade admite-se a necessidade
da continuidade de estudos mais aprofundados na area de concentracdo de ensino
de geografia que possam enriquecer ainda mais a discussdo entre a geografia
académica e a geografia escolar neste inicio do século XXlI, inspiradas pelas raizes
e matrizes do pensamento geografico, considerando suas transformacdes diante da
contemporaneidade. Devido ao alto grau de importancia social que esta ciéncia
exerce é importante destacar ha necessidade de encurtar a distancia entre a teoria e
a pratica no fazer pedagogico, a fim de propiciar a formacao de sujeitos sociais que
lutem por uma sociedade mais justa e igualitaria.

Dessa forma, voltando a citagéo inicial, a metodologia da sequéncia didatica
deve ser vista neste estudo como um movimento e ndo como um mais novo meétodo
prescrito a ser cumprido, mas sim, como um movimento capaz de desencadear o

desejo por uma praxis libertadora.
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APENDICE

QUESTIONARIO SOBRE FORMACAO, PERSPECTIVAS E INTERESSE DOCENTE EM ELABORAR E_APLICAR SEQUENCIA

DIDATICA NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Idade:___Data:__/_ / q

1) Quantos anos de magistério possui?

2) Em que ano se formou?

3) Para que série(s) leciona:
A( )62 ano

B( ) 72 ano

C( ) 82ano

D( )92ano

E( ) Ensino Médio

F( ) Ensino Superior

4) Fez graduagdo em:
A( ) Universidade Publica
B( ) Universidade Privada

5) Vocé acredita que seu curso de graduacdo lhe forneceu os
requisitos necessdrios para exercer o oficio de professor?
A( )sim  B( )ndo
Justifique:

6) Possui pos —graduacdo?

A( )sim B( ) ndo

7)  Em caso afirmativo na quest&o anterior cursou pds-
graduagdo:

A( ) lato sensu

B( ) stricto sensu

C( ) ndo cursei pés-graduagao.

8) Caso ndo possua pés-graduacdo assinale o motivo:
A( ) falta de interesse.
B( ) falta de estimulo profissional.
C( ) falta de tempo.
D( ) falta de condigdes financeiras.
E( ) outro. Qual:

9)  Cursou p6s —graduacdo em:
A( ) geografia

B( ) educagdo

C( ) ndo fiz pés-graduacdo

D( ) outra.

Qual:

10) Assinale a(s) alternativa(s) que mais corresponde(m) com
0 que vocé considera que o tenha levado a escolher a
profissdo de professor:

A( ) vocagdo.

B( ) a necessidade de ter um curso superior.

C( ) ndo tive outra opgdo devido minhas condi¢des financeiras.

D( ) outra. Qual:

11) Vocé esté feliz com a profissdo que escolheu:
A( ) sim B( ) ndo
Porque?

12) Com base em sua experiéncia docente assinale os trés
itens que mais estdo presentes em suas inquietagdes ao
exercer a fungdo/cargo de professor:

A( ) como o professor deve ensinar seus alunos.

B( ) como se desenvolve o processo de aprendizagem dos
alunos, ou seja, como os alunos aprendem.

C( ) como controlar a indisciplina na sala de aula.

D( ) como conseguir apoio pedagégico da equipe gestora.

13

14

15

16

17

)

=

=

N

-

E( ) como trabalhar com a inclusdo de alunos portadores
de necessidades educacionais especiais.

F( ) como trabalhar conjuntamente com a familia dos
alunos.

G( ) como trabalhar com diferentes metodologias na sala
de aula.

H( ) como trabalhar leitura e escrita na sua disciplina.

Assinale a seguir as leituras individuais que vocé ja tenha
realizado dos seguintes tedricos:

A( ) Vygotsky

B( ) Bakhtin

C( ) Morin

D( ) Piaget

E( ) ndo li nenhum dos autores citados.

Cite um ou mais autores que vocé tenha lido para auxiliar
seu trabalho como docente apés sua formagdo na
graduagdo:

Cite um ou mais autores que vocé tenha lido para auxiliar
seu trabalho como docente durante sua formacgdo na
graduacdo ou pos-
graduagdo:

Assinale a alternativa que mais se encaixa ao seu perfil
profissional:

() Ndo necessito mais de teorias para exercer meu
trabalho docente, minha bagagem e minha experiéncia
adquirida ja sdo suficientes.

() N&o posso conceber meu trabalho didatico-pedagégico
em sala de aula sem embasamento tedrico.

(') N&o posso conceber meu trabalho didético-pedagdgico
em sala de aula sem embasamento teédrico, porém
confesso que por intimeros motivos me falta tempo para
buscar esse material e prepara-lo de acordo com os meus
ideais.

Vocé estaria disposto a participar de uma pesquisa
preocupada em trabalhar com uma metodologia
interdisciplinar voltada para o desenvolvimento cognitivo
dos alunos a partir do estudo de géneros discursivo —
textuais orais e escritos na sua disciplina?

A( ) sim B( ) ndo

Porque?

Se sua resposta for SIM a questdo 17, preencha os itens
abaixo:

Nome:
Escola:
Séries:
Telefones:
E-mail:
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& Questiondrio e entrevista com os professores aplicadores da sequéncia didatica.

Parte
1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)

8)

9)

10

11

12

13
14

(OBJETIVO: descrever sensagoes a partir da experimentagdo)

1.
Qual o tema norteador da sua sequéncia didatica?
Quais conceitos e quais conteldos geograficos foram trabalhados na sequéncia?
Como vocé descreve a experiéncia em aplicar uma metodologia de sequéncia
didatica? O que sentiu?
Em algum momento vocé sentiu que a aula de geografia poderia estar
descaracterizada por conta da elaboracdo de duas producdes de texto? Explique.
Quais as dificuldades ou aspectos negativos dessa experimentacao?
Quais contribuicdes ela pode trazer para a melhoria do ensino de geografia no
dia-a-dia da sala de aula? Exemplifique recordando a situacdo de um aluno em
sala de aula que viveu essa experiéncia.
Vocé sentiu que teve autonomia para elaborar as aulas de acordo com a
necessidade dos alunos da turma explicita na producdo inicial de cada um?
Explique.
Vocé notou maior interesse por parte dos alunos em relagdo ao contetdo a ser
construido em sala de aula? Sim ou nao, explique.
Durante os procedimentos da sequéncia didatica apds producdo inicial vocé
notou maior concentracdo por parte dos alunos e reducdo da indisciplina?
Explique.

) Como os alunos reagiram ao terem de produzir um texto com o mesmo

enunciado?

) Em sua formacdo universitdria vocé teve alguma disciplina que abordou ou
aprofundou as teorias de desenvolvimento cognitivo dos alunos relacionando-as
ao ensino de geografia?

) Em sua formacdo universitaria vocé teve alguma disciplina que abordou ou
aprofundou essa metodologia de pratica pedagdgica — sequéncia didatica?

) O que vocé mudaria ou aperfeicoaria nesta metodologia?

) Dentro dos moldes do sistema educacional do Estado de SP, o que deveria
acontecer para que o professor pudesse de fato exercer sua autonomia didatica
pedagdgica e elaborar suas préprias sequéncias didaticas?
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Questionario e entrevista — Parte 2
DURANTE A APLICACAO DA SEQUENCIA DIDATICA:

Se lembrar e puder citar o nome dos alunos (que estao na relagao que enviei)
nas respostas como complemento me ajudard ainda mais.

1) Os alunos mostraram interesse pelo problema geografico?

2) Eles expuseram suas duvidas ao professor? Se sim (individualmente ou coletivamente)?
3) Elesinteragiram com os colegas para obter esclarecimentos?

4) Eles participaram oralmente da aula? Realizaram inferéncias?

5) Ap6s a leitura da producdo inicial do aluno, e considerando as capacidades cognitivas
descritas abaixo em qual(is) delas os alunos, de um modo geral, apresentaram
dificuldades e/ou defasagens?

A ( )Vocabulario geografico

B ( ) Conceitos geograficos internalizados, pois muitos trazem conceitos internalizados de
maneira equivocada

C ( ) Dificuldade de compreensdo do enunciado

D ( ) Dificuldade em dissertar as causas e consequéncias para o problema proposto no
enunciado

E ( ) Citar fatos e argumentos que corroborem com os fatos a serem desenvolvidos por eles
na dissertacdo em relagdo ao problema exposto no enunciado.

F ( ) Dificuldade em contextualizar e inferir informagGes ou conhecimentos novos ao texto

6) Quais intervengdes o professor realizou com o aluno para o aperfeicoamento da
producao final?

Assinale uma ou mais alternativas:

A () Se dirigiu ao aluno para mostrar suas principais dificuldades e o orientou quanto ao que
deveria fazer para sana-las.

B ( ) Elaborou e realizou atividades especificas com a turma a fim de sanar dificuldades
especificas apresentadas na producdo inicial.

C ( ) Orientou e estimulou os alunos a pesquisarem sobre o assunto a fim de adquirir
propriedade e argumentagdo na produgao do texto.

D ( ) Promoveu atividades diferenciadas em grupos como: debate, apresenta¢do de trabalho
e outros sobre o tema desenvolvido.

E ( ) Outras intervencgdes:
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ANEXOS
Exemplos do material analisado

Producéo Inicial do aluno correspondente ao cenario 1
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Exemplos do material analisado

Producédo Final do aluno correspondente ao cenario 1:
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Exemplos do material analisado

Producéo Inicial do aluno correspondente ao cenario 2:

Atividade Avaliativa de Geografia — 4° Bimestre — Professor: Junior

\ \
Nome: S 8 ot N N gPano_ % DataQ¥1/2014
Q ) S50

Producao inicial - Situacdo problema:

1) Tempo e clima influenciam nosso cotidiano, assim, muitas vezes as roupas que usamos €,
até a comida que compramos, dependem muitas vezes destes dois aspectos geograficos,
inclusive a atual seca em nosso Estado também deriva de problemas relacionados a estes.
Sabendo disto, disserte sobre o que seria o tempo atmosférico e o clima, qual sua relagdo
com a atual seca nc Estado de Sao Paulo? (minimo 15 linhas, maximo 30)
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Exemplos do material analisado

Producédo Final do aluno correspondente ao cenario 2:

Atividade Avaliativa de Geografia — 4° Bimestre — Professor: Junior

Nome: ‘&\L\\\l\\xﬁ@ ‘\ Ne: M\ eeano. € Data:g11/2014

Producao final - Situacdo problema:

1) Tempo e clima influenciam nosso cotidiano, assim, muitas vezes as roupas que usamos e,
até a comida que compramos, dependem muitas vezes destes dois aspectos geograficos,
inclusive a atual seca em nosso Estado também deriva de problemas relacionados a estes.
Sabendo disto, disserte sobre o que seria o tempo atmosférico e o clima, qual sua relagéo
com a atual seca no Estado de Sao Paulo? (minimo 15 linhas, méaximo 30)
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