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RESUMO

ZANCHETTA, Juliana de Fatima. Potencialidades do trabalho de campo no Ensino de
Geografia: reflexdes para uma experiéncia em escola publica. 2016. 169 f. Dissertacdo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Federal de Sdo Carlos, Sorocaba, 2016.

Consideramos que a primeira contribuicdo da realizacdo do trabalho de campo na escola é a
retirada dos alunos da sala de aula para o estudo dos conteidos geogréficos, propiciando uma
aproximacédo entre teoria e pratica. Assim, essa metodologia de ensino possibilita analisar,
questionar e problematizar o mundo além dos muros da escola, compreendendo-o como fruto
das dindmicas socioecondmicas, conflitos de interesse e contradi¢cbes que compdem nossa
realidade e interferem diretamente em nossa vivéncia cotidiana e leitura do real. Assim, 0 uso
da metodologia do trabalho de campo exige ndo apenas o planejamento docente, mas também
condicdes de trabalho que permitam aos professores retirar os alunos da sala de aula e oferecer
a eles uma atividade diferenciada que estimule a aprendizagem significativa. Um obstaculo a
ser enfrentado é a forma como a Educacdo tem sido concebida pela sociedade de consumo,
guiada por preceitos neoliberais que tém influenciado a formagé&o de professores, 0s materiais
curriculares e os processos educativos nas escolas, voltados para formar pessoas competentes
tecnicamente e com habilidades especificas. Embora citado nos Parametros Curriculares
Nacionais de Geografia como possibilidade para a construcdo de uma leitura critica das
paisagens, o trabalho de campo ndo é ainda uma das prioridades para o ensino de Geografia nas
escolas publicas estaduais paulistas, sendo suprimido do Curriculo. Assim, o objetivo geral
desta pesquisa foi analisar e refletir sobre as possibilidades, potencialidades e limitacfes para a
realizacdo de trabalhos de campo com alunos do ensino fundamental no ambito das escolas da
Rede Publica estadual paulista, de forma a estabelecer uma analise articulada aos documentos
oficiais que amparam o ensino de Geografia no estado de Sdo Paulo, bem como a formag&o e
condigdes de trabalho docente. Para tanto, este trabalho foi estruturado em trés momentos, a
saber: 1) a pesquisa bibliogréafica, na qual em um primeiro momento constatamos a importancia
do trabalho de campo para a pesquisa e o0 ensino de Geografia e, em um segundo momento,
refletimos sobre a influéncia do neoliberalismo na formacdo do professor e nos processos
educativos na atualidade, interferindo na realizacdo de atividades de campo nas escolas; 2)
pesquisa documental, com enfoque para a analise dos PCNs e do Curriculo Oficial do Estado
de Sao Paulo, possibilitando atestar a pouca importancia dada as atividades de pesquisa de
campo no ensino de Geografia; e 3) pesquisa empirica, com a operacionalizacdo de trés
trabalhos de campo com alunos de uma escola publica do municipio de Tatui/SP, sendo possivel
constatar uma série de dificuldades para sua realizacdo, porém um grande retorno dos alunos
tanto em relagdo a motivagdo para a aprendizagem, quanto na maneira pela qual construiram
significados novos aos conteddos, indo além da memorizacdo. Para a anlise da contribuicéo
do trabalho de campo para a aprendizagem dos alunos consideramos o0s preceitos da Teoria da
Aprendizagem Significativa, preconizada por David Paul Ausubel, com interpretagdes atuais
do professor Marco Anténio Moreira.

Palavras-chave: Trabalho de Campo, Ensino de Geografia, Metodologia de ensino.



The field work’s potentialities on geography teaching: Reflections for an experience in
public school

ABSTRACT

We consider the first contribution of an execution of a field work in a school is that students
leave their classrooms to study geographical contents, this fact brings an approach between
theory and practice. Thus, this teaching methodology allows us to analyze, to question and to
problematize the world in spite of the school walls, understanding it like a result of socio-
economic dynamics, conflicts of interests and contradictions wich are part of our reality and
influence our experiences and interpretation of what is real. Thus, the use of the field work’s
methodology requires not only a teachers planning, but also work conditions that allow teachers
remove their students of classrooms and offer them a singular activity that stimulate a
meaningful learning. An obstacle to be confronted is the way how Education has been
considered by the consumer society guided by neoliberal ideas that have influenced teachers
preparing, curriculum materials and educational processes at schools, wich are focused on form
technically competent people with specific skills. Although mentioned in Geography National
Curricular Parameters like a possibility to build a critical reading about landscapes, the field
work is not a priority yet to geography teaching in public schools of S&o Paulo state, supressing
the curriculum. Thus, the general objective of this research was put into operation the execution
of field works with students of a public school, thinking about its importance, possibilities,
potentialities and limitations, order to establish an interconnected analysis between official
documents that concerns the geography teaching in Sdo Paulo state and teachers preparing and
conditions. For this pourpose, this study was organized in three steps, as follows: 1)
Bibliographic survey, wich in a first moment we could see the importance of a field work to
research and geography teaching and, in a second moment we reflect upon the influence of
neoliberalism in teachers preparing and in educational processes nowadays, intervening on the
performance of field work’s activities at school. 2) Documental research, focused on analysis
of PCNs and Oficial Curriculum of S&o Paulo state, allowing certify the mininal importance
given to field investigations activities in geography teaching; and 3) Empirical research, with
the establishment of three field work with students from a public school located in Tatui/SP,
making it possible to determine some difficulties for its execution, but a great students feedback
as in relation to learning motivation as the way how they built new significances to contents,
extending beyond memorization. For analysing the contribution of field work on students
learning we consider the precepts of Theory of Meaningful Learning, proposed by David Paul
Ausubel, with interpretation of Professor Marco Antonio Moreira.

Key-words: Field work, Geography teaching, Teaching methodology.
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PROLEGOMENOS

A tematica deste trabalho resulta de uma série de inquietacdes que nasceram durante
minha formacao inicial, se reafirmaram a partir da pratica enquanto professora de Geografia e
tomaram corpo ao longo dos estudos no mestrado

A busca por um ensino de Geografia que realmente cumprisse sua func¢do social,
dotando os alunos de um aparato tedrico que os ajude a ndo apenas olhar ingenuamente, mas
questionar e problematizar seu mundo, tem me acompanhado nesta trajetoria de investigacao.

Em minha formacg&o inicial e, posteriormente, como professora, convivo com 0
distanciamento entre a Geografia escolar e a vivéncia dos educandos. A constituigdo desta
ciéncia na escola enquanto uma disciplina pautada na memorizacao a estruturou em um patamar
puramente enciclopédico, o que resulta na pouca importancia e falta de sentido a qual ela é
tomada por alguns alunos.

Mas qual a contribuigdo do trabalho de campo neste processo?

A ideia de que o trabalho de campo é uma metodologia capaz de tornar os conteudos
geograficos estudados mais atrativos e dotados de sentido é uma grande certeza que nasceu com
a pratica. Em minha formacdo, depois de alguns meses no curso de Geografia, a divida em dar
continuidade ou ndo neste caminho ainda existia; até o meu primeiro trabalho de campo.
Quantos trabalhos de campo, quantas experiéncias! Como é bom sentir o cheiro, tocar e
observar 0 gque esta apenas nos livros, mas com um novo olhar, um olhar direcionado que
proporciona posteriormente refletir sobre coisas que nunca havia pensado em relacdo ao n0sso
mundo.

Na obra O Pequeno Principe, Saint-Exupéry (2009) traz uma passagem sobre um
geografo tradicional, o qual deveria saber exatamente onde se encontram 0s rios, as cidades e
as montanhas. O Pequeno Principe encanta-se com essa profissdo e passa a perguntar ao homem
sobre o que havia em seu belo planeta, mas se decepciona ao notar que, por ficar apenas em sua
escrivaninha, o gedgrafo ndo sabia responder-lhe sobre nada que havia ao seu redor: “O
geografo é muito importante para ficar passeando. Nunca abandona sua escrivaninha. Mas
recebe os exploradores, interroga-os e anota seus relatos de viagem” (SAINT-EXUPERY,
2009, p. 52).

Esta mesma decepcéo do principezinho me acometia, mas foi o trabalho de campo que

me mostrou que o gedgrafo pode, sim, sair de sua escrivaninha.
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O trabalho de campo € uma possibilidade de ultrapassar os limites da sala de aula e
verificar in loco o que aprendemos com a teoria. A Geografia € uma ciéncia essencialmente
visual, vemos Geografia e fazemos Geografia a todo momento em nossa relacdo com o mundo.
No momento do campo pude entender isto, pude compreender o “para que estudar Geografia”.
O trabalho de campo na formacédo de professores de Geografia deve ser entendido como um
momento primordial, embora haja muita discussdo devido ao reduzido uso desta metodologia
de estudos e pesquisa nas atividades formativas das licenciaturas.

Pois bem, se meus alunos me perguntam exatamente sobre o porqué estudar Geografia,
se sentem como o Pequeno Principe, decepcionados, se um dos meus questionamentos diz
respeito ao distanciamento entre os conhecimentos geogréficos e a realidade dos educandos,
ndo seria o trabalho de campo uma forma de responder a algumas das problematicas que me
motivam a pesquisa em Educacgédo?

A motivacao para esta pesquisa se volta entdo para uma pratica tdo cara a Geografia e
que vem expressar justamente 0 encontro entre a teoria e a pratica em seu ensino, seja na
formacéo do professor ou no espaco escolar.

A opcéo pela continuacdo dos estudos em nivel de mestrado na area da Educacéo resulta
da escolha por seguir uma carreira académica continuando minhas pesquisas no ensino de
Geografia. Assim, as disciplinas do curso de Educacdo foram uma oportunidade de aprender
mais e participar de novas discussdes no ambito do ensino e aprendizagem, abrindo o
pensamento para novas visdes sobre a temética de pesquisa. Nestes dois anos de percurso, foi
possivel desenvolver um arcabouco tedrico e outras reflexdes que contribuiram muito para o
desenvolvimento deste trabalho.

As disciplinas obrigatorias, Introducdo a Pesquisa em Educacao e Praticas Educativas e
Formacdo de Professores, contribuiram para que fosse possivel o contato com novas leituras e
formas de se compreender a pesquisa em Educacdo, dando as primeiras bases para a entrada
nesse campo de estudos. Para as disciplinas optativas escolhi Historia da Educacgéo no Brasil e
Teoria Critica e Politicas Curriculares Emancipatorias, ambas da linha de pesquisa de Teorias
e Fundamentos da Educagéo, pois acreditava que contribuiriam grandemente para a discussao
tedrica da presente pesquisa, dando o suporte para debates mais sélidos.

As reunides em grupo, organizadas pelo orientador e os colegas que também estudam o
ensino de Geografia, foram de suma importancia para a incorporagdo de discussdes atuais
referentes a esta tematica. Isto se reforcou durante o Estagio Docente na disciplina de Prética

de Ensino em Geografia Il (Estdgio Supervisionado) quando pude acompanhar também os
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anseios dos novos licenciados - e, mais recentemente, atraves da participacdo no V Congresso
Brasileiro de Educacgdo, no qual foi possivel observar os temas que mais tém preocupado 0s
pesquisadores em educacao.

Considero este percurso como um momento em que fui construindo minha identidade
enquanto professora e que me abriu possibilidades para encaminhar minha pratica docente,
através da qual também se desenvolveu a pesquisa empirica aqui proposta, que foi a realizago
de trabalhos de campo com meus alunos de uma escola publica estadual.

Porém, o ano de 2015 foi especialmente dificil para as escolas estaduais, com grandes
cortes de verbas e fechamento de salas seguidos por dendncias de superlotacdo de salas de aula.
Em meio a este contexto, o desenvolvimento dos trabalhos de campo foi comprometido e
parecia-nos muito claras as dificuldades que os professores encontravam para trabalhar
metodologias diferenciadas diante de um quadro em que muitas escolas relatavam a falta de
instrumentos basicos de trabalho.

No dia 13 de marco de 2015, os professores da Rede Publica estadual de S&o Paulo
decretaram greve em assembleia realizada pela Apeoesp (Sindicato dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de S&o Paulo) na capital paulista. Em suma, os professores pediam melhores
condicGes de trabalho e qualidade da educacéo publica.

A unidade escolar na qual leciono, que também é a escola-campo desta pesquisa, teve
adesdo de 70% dos professores ao movimento paredista, dentre eles eu. Por mais que alguns
professores tenham permanecido trabalhando, a dindmica da escola foi totalmente modificada,
0 que impediu que a pesquisa empirica fosse realizada dentro dos prazos inicialmente pensados.

A greve dos professores permaneceu até o dia 12 de junho e durante este periodo fomos
semanalmente as assembleias em S&o Paulo, além de compor o comando de greve na cidade de
Tatui.

Foi o apoio dos alunos nas mais diversas formas de se expressarem pedindo por
melhorias na educag&o publica, inclusive em afirmacgdes que reconheciam seus direitos de terem
acesso a um ensino de qualidade através de videos veiculados pelas redes sociais que me deu
ainda mais forca para dar continuidade a pesquisa.

Apesar de todos os obstaculos, os alunos das escolas publicas merecem um ensino de
qualidade. Merecem uma educacdo geografica que faca sentido em suas vidas para
compreenderem, por exemplo, tais contradi¢Bes sociais que permeiam suas vidas e resultam na

falta de acesso ao padréo de educacéo pelo qual eles também lutaram junto aos professores. E
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preciso incentivar a inquieta¢do perante a naturalizacdo da ideia de que a escola publica “¢
ruim”.

Tive a oportunidade de conversar com a gedgrafa e professora Nidia Nacib Pontuschka,
uma das grandes referéncias tedricas sobre estudo do meio, durante o I Encontro Regional de
Ensino de Geografia da UFSCar/Sorocaba. Perguntei a ela como é que conseguia realizar seus
estudos do meio diante de tantos obstaculos estruturais que encontramos nas escolas publicas e
ela me disse: “Os tempos eram outros”, mas continuou, “Porém fico feliz em ver que existem
professores que ainda buscam aplicar o trabalho de campo no ensino de Geografia, precisamos
disso, pensar nos alunos”. E preciso educar para a resisténcia e através dela.

O desenvolvimento da pesquisa colocou-me diante de uma série de dificuldades que
outros professores que buscam trabalhar com metodologias diferenciadas também encontram.
Pude perceber que estas ndo sdo apenas estruturais (como a falta de verbas para entregar lanches
aos alunos, ou para 0 meio de transporte para sairem da escola), mas também se materializam
na luta contra o tempo em salas de aula cheias de alunos e cerca de cinquenta minutos para
desenvolver os temas propostos; a busca por ultrapassar o passo a passo ditado pelos materiais
de apoio ao Curriculo Oficial, mesmo diante das cobrancas perante as avaliacfes externas; a
burocracia; e, neste caso, o desafio de conciliar o desenvolvimento de uma pesquisa académica
e lecionar, duas tarefas que demandam tempo e dedicacéo.

Ao mesmo tempo, desenvolver atividades de trabalho de campo com os alunos
proporcionou a satisfacdo e o crescimento pessoal e profissional de construir junto a eles uma
nova forma de conceber a Geografia na escola, compreender que esta disciplina pode ser muito
mais que “decoreba” e ajuda-los a conhecer mais e melhor seu mundo.

Por fim, estudar a metodologia do trabalho de campo e, além disto, compreendé-la a
partir de um embate com o Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo, a meu ver, é mais uma
contribuicéo, ainda que pequena, ou como esta no dito popular “a passos de formiguinha”, mas
sempre em prol de um dos questionamentos que nos acompanha e que aqui reforgo a partir de
um recorte: Qual o papel e os caminhos possiveis que possui a Geografia por um mundo menos

desigual?
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INTRODUCAO

Uma das discussdes presentes em muitos discursos dos profissionais e estudiosos da
Educacao é a necessidade da transformacdo nas praticas educativas para que, assim, torne-se
possivel a aproximac&o entre os objetivos que compdem o universo escolar e os interesses dos
alunos.

Tais inquietacdes se ddo principalmente em torno da preocupacdo — especialmente de
educadores que concebem os fendmenos educativos a partir de um viés sécio-historico e
humanista — com o desinteresse dos alunos para com os conteidos escolares. Segundo Cortella
(2014), tal falta de entusiasmo levou a perpetuacdo de um discurso de comodismo nas escolas:
“Ah, os alunos de hoje ndo sdo mais os mesmos”.

E importante considerarmos que, na verdade, esse distanciamento das criancas e
adolescentes em relacdo aos objetivos escolares e contetdos trabalhados pelos professores € um
fendmeno observado e discutido desde os primérdios do modelo de escola tal qual conhecemos
hoje. Mas, com o0 avanco das tecnologias este fato parece estar em maior evidéncia. A sociedade
tem vivenciado, desde o final do século passado, inimeras transformacGes em todos os
segmentos da vida social, principalmente nas relagdes politicas e econémicas.

Refletindo sobre isso, Cortella discorre:

Qual a novidade dos tempos em que nds vivemos? A novidade ndo é que as
coisas estdo mudando, isso € dbvio. Aliés, as coisas sempre mudaram. A
novidade ndo é a mudanca do mundo, a novidade é a velocidade da mudanca.
(CORTELLA, 2014, p. 18)

Nesta mesma linha de pensamento, Santos (2002) afirma que o casamento entre a
técnica e a ciéncia gerou uma nova forma de revolucdo, a técnico-cientifica, que envolve as
midias, as redes de comunicacdo por satélite, bem como a incorporacdo de componentes
eletronicos em produtos que fazem parte do cotidiano. Porém, a maior caracteristica do sistema
atual de técnicas € a rapidez com que as novas tecnologias sdo difundidas geograficamente.

Isso afeta diretamente a vivéncia dos adolescentes e sua forma de ver o mundo, o que
nem sempre é considerado dentro da escola. Ao mesmo tempo em que sdo bombardeados em
seus cotidianos por uma gama de informac6es e novidades tecnoldgicas, quando chegam até a
escola, se deparam com um espaco pouco dindmico, ficando presos horas e horas entre as quatro
paredes das salas de aula enquanto trabalham contetidos que parecem, muitas vezes, nao fazer

sentido em suas vidas.
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Afirmar que os alunos de hoje ndo sdo mais 0os mesmos ndo é uma inverdade, porém
esta constatacdo também requer que a escola, em todos 0s seus ambitos, busque novas formas
de se modificar e garantir ao aluno condi¢des para uma aprendizagem significativa.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), Lei n® 9.394 de 1996, prevé
que a educacdo escolar deve vincular-se ao mundo do trabalho e & prética social, a partir da
valorizacdo da experiéncia extraescolar, porém, mesmo diante de um discurso que prega o
ensino para a formacdo integral do cidaddo, na prética, a escola legitima a exclusdo social
através de contetdos descontextualizados, desprendidos da préatica social dos alunos.

Diante da realidade encontrada dentro das salas de aula na educacéo publica brasileira,
em meio a ascensdao e dominacdo dos moldes educacionais previstos pelo neoliberalismo, é
possivel afirmar que estamos diante de um sistema escolar no qual muito mais se instrui ao
trabalho do que se forma cidaddos criticos e reflexivos.

Pensar a Educacao para além destes moldes requer a compreensdo do seu papel como
um caminho para a formagao de individuos conscientes de seu mundo, muitos mais que seres
bem instruidos. Para isto, o trabalho com os contelidos escolares deve ser realizado para auxiliar
no desvelamento dos problemas do real a partir, dentre outros fatores, da reflexao das dinamicas
socioecondmicas, 0s conflitos de interesse, as contradicOes e processos complexos que
compdem nossa realidade e interferem diretamente em nossa vivéncia cotidiana e leitura do real
concreto.

Um ensino descontextualizado, que ndo considera as experiéncias, 0s conhecimentos
prévios e os interesses dos alunos, bem como seus anseios € um obstaculo para a formacéo de
tal consciéncia espacial, no sentido da emancipagao.

Mudar esta conjuntura envolve muitas decisdes que sao tratadas fora da sala de aula, em
instancias superiores, mas nao se pode deixar de citar a necessidade de mudancas nas praticas
docentes.

N&o podemos continuar lecionando da mesma forma que os professores das escolas
Tradicionais, precisamos olhar para nossas praticas, revé-las, refletir sobre elas no contexto da

Educagéo contemporanea.

Ha alguns aspectos na area da Educacdo que precisam ter uma durabilidade
maior, mas ha algo que ndo podemos esquecer: a importancia de olhar para a
realidade, porque, afinal de contas, a Educacdo lida com o futuro.
(CORTELLA, 2014, p. 09)
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E justamente neste contexto que ocorre o aumento da preocupagio com o uso de praticas
diferenciadas no ensino, necessidade expressa tanto nos Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs), publicados em 1997, quanto nas crescentes publicagdes que abarcam as praticas
educativas nas mais diversas areas do conhecimento.

Partindo destes principios, voltamo-nos para o ensino de Geografia na escola, nosso
ambito de trabalho e estudo, fundamentando-nos inicialmente na seguinte reflexdo: De que
maneira o ensino de Geografia poderia contribuir para reduzir a distancia entre as experiéncias
dos educandos, inseridas na complexidade das relagbes do mundo contemporaneo, e a escola?

A Geografia esta presente na escola como uma ciéncia social capaz de dar subsidios
para a compreensao e intervencgdo na realidade social (BRASIL, 1998), por isso deve levar em
conta as mudancas que estas novas realidades espaciais ocasionam nos interesses, atitudes e nas

necessidades sociais e individuais dos alunos.

Para que os alunos entendam os espacos de sua vida cotidiana, que se tornaram
extremamente complexos, é necessario que aprendam a olhar, a0 mesmo
tempo, para um contexto mais amplo e global, do qual todos fazem parte, e
para 0s elementos que caracterizam e distinguem seu contexto local.
(CAVALCANTI, 20104, p. 43)

Callai (2012) explica que cabe ao professor trabalhar essa realidade expressa no mundo
contemporaneo, de tal forma que o aluno seja capaz de se entender como sujeito que esta dentro
desta realidade, faz parte dela, vivendo em um mundo com todas as contradices e desafios que
o0 esperam. Além disso, os contetidos devem ser trabalhados de maneira a permitirem que o
aluno entenda que é responsavel pela construcdo deste mundo em que vive e, portanto, deve
compreender o que acontece nele e saber como interagir nos processos de construgédo do espaco,
sendo fundamental sua agdo. Uma acdo reflexiva e consciente a partir de suas concepgoes de
mundo.

Fato é que o aluno vive e faz Geografia em todas as suas préaticas sociais, mas quando
esta ciéncia é tratada na escola parece nao haver ligagdes com suas vivéncias.

Para muito alem da memorizacdo, o ensino que realmente mantenha um compromisso
com a formacéo de uma consciéncia espacial pode contribuir para a transformagéo de temas da
vida cotidiana dos alunos em possibilidades para a compreensédo de seu mundo.

As aulas de Geografia sdo historicamente conhecidas pela pratica da memorizacdo. A
Geografia aparece enquanto disciplina escolar nas escolas primarias e secundarias da Europa

no século XIX, orientada por um viés essencialmente positivista e dicotdmico de mundo, com
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0 objetivo de contribuir para a formacéo de cidaddos patriotas, dado o carater nacionalista de
sua proposta pedagdgica. Seu propdsito seria 0 de passar aos alunos um conhecimento estanque,
mnemonico e pormenorizado das mais diversas caracteristicas da superficie terrestre.
Tradicionalmente, tratava-se de um saber destituido de critica ou compromisso com a historia.

Passava-se a ideia de um conhecimento geogréafico neutro, quando na verdade o discurso
geogréfico tradicional na escola era essencialmente ideoldgico, difundindo uma concepcao de
mundo oriunda da razdo instrumental burguesa e seus ideais de progresso, ele fornecia uma
visdo descritiva do espaco terrestre de forma impregnada pelo etnocentrismo (eurocentrismo) e
até mesmo racismo (VESENTINI, 2008).

Constatamos nesta pesquisa que a perpetuacdo dessa maneira de se ensinar Geografia
passou a ser muito debatida inicialmente pelos gedgrafos anarquistas, no final do século XIX,
mas estas criticas somente tomaram corpo em meados do século XX, com 0s movimentos de
renovacdo da ciéncia geografica. Diante destas criticas, o movimento de “renovac¢do” ganha
significado para o ensino de Geografia como uma busca pela superagdo do simples “decorar”,
ja ndo suficiente para definir as relacbes da sociedade vigente e 0 meio; emergindo assim a
possibilidade do trabalho com a compreensdo do espago geogréafico e suas transformacdes.

A partir disto, a defesa do uso de metodologias de ensino diferenciadas e caminhos
alternativos para o ensino-aprendizagem tdo crescente no campo da Educacdo também é
incorporada nas discussdes acerca do ensino de Geografia.

Dentre tais praticas, este trabalho busca destacar a importancia do trabalho de campo
como metodologia de ensino que contribui para a aprendizagem dos conteddos geogréaficos
trabalhados na escola, ampliando a leitura espacial ao permitir a inter-relacdo dos contetidos
tratados na escola e o contato direto com a realidade em um entrelagamento de teoria e préatica.
Embora seu uso seja mais recorrente nas universidades, seja como pratica de pesquisa ou em
cursos de formacao de professores, o trabalho de campo pode (e, sob nosso entendimento, deve)
ser utilizado na educacdo bésica.

Esta pesquisa estd pautada no debate sobre as possibilidades que o trabalho de campo
possui para a aproximacdo e compreensdo das dindmicas socioespaciais do mundo
contemporaneo pelos alunos, no sentido de que a pratica do trabalho de campo extrapola os
muros da escola e permite revelar a complexidade do espacgo geogréfico.

Assim, esta metodologia que acompanha a ciéncia geografica desde seus primordios, ao
adentrar 0 espaco escolar permite em uma primeira instancia a dinamizacdo das aulas de

Geografia, permitindo que o aluno ndo se comporte apenas como agente passivo na aula, mas
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construindo seu proprio conhecimento sobre as relagfes espaciais ao entrar em contato com a
realidade a ser estudada. Além disso, apds a formacao de um arcabouco tedrico em sala e com
a orientacdo e mediacdo do professor, o aluno vé-se capaz de construir de maneira significativa
seus proprios conhecimentos sobre seu mundo ao notar que o que estuda na escola pode, e deve
ser aplicado em sua compreensao sobre a paisagem e as dinamicas socioespaciais.

Sobre a escolha de uso da terminologia trabalho de campo nesta pesquisa, cabe aqui
uma pequena explicacdo. Embora o termo trabalho de campo seja 0 mais utilizado entre 0s
geografos, esta metodologia recebe diferentes denominagdes em distintos trabalhos como, por
exemplo, excursdo geografica, expedicdo, pratica de campo, entre outros. No espago escolar,
as préaticas que envolvem a saida dos alunos para estudos fora da escola sdo chamadas de
passeios educativos, excursdes e, em um contexto interdisciplinar, estudo do meio.

Para muitos geografos, o trabalho de campo é entendido como um instrumento de
pesquisa necessario para realizar coletas de dados. Porém, compreendemos que quando este é
utilizado em espacos educativos, como um caminho que contribui para o ensino-aprendizagem,
o trabalho de campo néo deve ser considerado apenas uma técnica de coleta de dados, mas uma
metodologia de ensino.

Isto porque assume o carater de processo educativo que envolve a necessaria preparagdo
da tematica com os estudantes e a reflexdo de atividades de pesquisa no retorno a sala de aula.
Caso contrario, ndo estariamos tratando de nada mais que um passeio com alguns intuitos
educativos, mas sem necessaria transformacao na relacdo do aluno com o objeto de estudo.

Tal carater metodologico € difundido principalmente nos estudos do meio, uma
metodologia de ensino interdisciplinar que compreende ser necessaria a juncdo de diferentes
areas do conhecimento para que seja possivel desvendar a complexidade de um espaco a ser
estudado. Configura-se, assim, como um processo de pesquisa (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2009).

Diante dos muitos obstaculos para que fosse possivel o desenvolvimento de uma
metodologia de tal porte, apropriamo-nos das etapas defendidas pelas autoras Pontuschka,
Paganelli e Cacete (2009) para o estudo do meio, bem como a estruturagédo do caderno de
campo, adaptando-a a nossa realidade e necessidades de pesquisa e ensino.

Desta forma, o objetivo geral desta pesquisa foi analisar e refletir sobre as
possibilidades, potencialidades e limitacGes para a realizacéo de trabalhos de campo com alunos

do ensino fundamental no &mbito das escolas da Rede Publica estadual paulista.
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Este objetivo geral articula uma andlise pautada sobre os documentos oficiais que
amparam o ensino de Geografia no estado de S&o Paulo e trés experiéncias de campo realizadas
com os alunos de duas turmas de sétimos e duas de oitavos anos de uma escola publica estadual.

A partir deste contexto emergem 0s seguintes objetivos especificos para a pesquisa:

1. Localizar e analisar o trabalho de campo na Histéria do Pensamento
Geografico;
2. Investigar a maneira como o trabalho de campo € tratado nos PCNs e no

Curriculo do estado de Sao Paulo a partir da analise destes materiais;

3. Acompanhar a operacionalizagdo dos trabalhos de campo em escola
publica no municipio de Tatui/SP, participando de seu planejamento, aplicacdo e
posteriores avaliagcdes no retorno a sala de aula;

4. Discutir a partir da analise da expressividade dos alunos e dos cadernos
de campo, e sua relagdo com a bibliografia analisada, a contribuigdo da experiéncia do
trabalho de campo para o enriquecimento dos multiplos saberes e conceitos geograficos

estudados em sala de aula.

Assim, buscamos demonstrar a viabilidade do trabalho de campo como metodologia de
ensino contribuindo para o avanco das discussdes sobre a tematica no ambito das escolas
publicas. Ou seja, o0 tema a ser investigado diz respeito as potencialidades do uso do trabalho
de campo no ensino de Geografia a partir de uma pesquisa empirica em uma escola publica
estadual na qual utilizamo-nos de nosso papel enquanto professora e conduzimos a
operacionalizacéo de trabalhos de campo com alunos da escola-campo, desde seu planejamento,
a ida a campo e posterior reflexdes em sala de aula.

Levantamos as seguintes problematicas: Como o trabalho de campo é abordado nos
documentos curriculares oficiais que regem o ensino de Geografia da Rede Publica estadual
paulista de educacdo? Quais as possibilidades, contribuicdes e os obstaculos encontrados em
sua operacionalizacdo na escola diante da precarizacdo que avanca sobre o ensino publico?

Nossas questdes também se voltam para como a utiliza¢do do trabalho de campo afeta
a aprendizagem dos alunos, buscando ouvi-los. Ou seja, na opinido dos alunos, a partir da
percepcdo de sua propria aprendizagem, esta pratica deveria estar mais presente no espago
escolar? De acordo com o olhar deles, qual a contribuicao do trabalho de campo para uma maior

compreensdo dos conceitos geograficos?
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Nesse sentido, a maior preocupacao estd na busca de superar dicotomias — tais como:
Sociedade-Natureza, Geografia Fisica- Geografia Humana - e possibilitar que nossos alunos
construam novos significados, muito mais reflexivos, a partir da Geografia que se aprende na
escola. Referimo-nos ao termo “nossos” alunos, pois a escolha da escola-campo se deu devido
a esta ser nosso locus de trabalho.

Durante nosso tempo de docéncia na escola em questdo, foi possivel notar a grande
receptividade que esta possui para projetos que tirem o aluno para fora da sala da aula, o que é
um grande diferencial positivo, pois sabemos que as escolas sdo instituicbes dotadas de
inimeros artefatos burocraticos que buscam homogeneizar as atividades educativas e 0s
conhecimentos, limitando as atividades docentes.

Entretanto, nos casos em gque pudemos acompanhar, a saida dos alunos da escola nem
sempre é feita com propositos educativos. E claro que as experiéncias de lazer sdo também
necessarias para os alunos como momentos de socializacdo e descobrimentos de novas
localidades, mas vemos nestas saidas um grande potencial para que seja possivel criar a cultura
da realizacdo dos trabalhos de campo na escola.

Levando isto em consideracdo, 0 escopo desta pesquisa considera trés momentos
analiticos. O primeiro momento se fundamenta no reconhecimento da centralidade que o
trabalho de campo desempenha na formacéo e desenvolvimento da Geografia enquanto ciéncia.
Ou seja, este momento é revelador da relacdo intrinseca existente entre o trabalho de campo e
a reflexdo geografica.

O segundo momento baliza-se na realizacdo de um dialogo entre os contetidos propostos

pelos PCNs e sua interpretacdo e operacionalizacdo pelo Curriculo do Estado de Sdo Paulo,
destacando o trabalho de campo enguanto momento primordial para o desenvolvimento dos
temas e conteudos da Geografia enquanto disciplina escolar.
O terceiro momento se caracteriza pela analise da realidade escolar, através da pratica docente,
com o intuito de realizar e estabelecer um levantamento e avaliacdo da operacionalizacdo dos
trabalhos de campo no ambito da escola. Trata-se, neste momento, de encontrar as possiveis
conexdes entre a realidade do ensino de Geografia, a pratica do trabalho docente e a reflexdo,
pelo professor e aluno, das possibilidades que o trabalho de campo possui como instrumento
que reforca a funcdo da Geografia como disciplina que permite construir e iluminar um
horizonte critico do mundo contemporaneo.

Para o desenvolvimento desta Gltima etapa, partimos da ideia de que, para que o trabalho

de campo realmente colabore para a aprendizagem dos alunos e ndo seja usado a favor
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unicamente da memorizacao de aspectos do real, € preciso considerar 0s conhecimentos que 0s
alunos trazem sobre as tematicas a serem estudadas, partindo da problematizacdo destes
conhecimentos prévios e da curiosidade dos educandos para avancar no processo de
aprendizagem.

A formacao da consciéncia espacial e a compreensdo da complexidade das relagdes que
compdem e modificam o espaco geografico podem ser construidos de uma maneira muito mais
significativa se balizarmos o processo de ensino-aprendizagem de acordo com a vivéncia dos
alunos.

O nivel de desenvolvimento em que a crianga se encontra ao entrar em contato com o
ambiente escolar estd impregnado de percepgdes geograficas, desde a relagdo com sua
localidade. Cabe ao professor conhecer tais percepcdes e amplia-las.

Segundo a ideia de aprendizagem intrinseca a Teoria da Aprendizagem Significativa,
preconizada por David Paul Ausubel (1918-2008), partir do que o aluno ja sabe seria a Unica
forma de construir junto a ele uma aprendizagem realmente significativa. Neste ponto,
compreendemos por aprendizagem significativa aquela capaz de permitir a construcdo de
significados pelo aluno, a partir da relacdo entre o material de aprendizagem, que € 0 novo
conhecimento, e o conhecimento (relevante) que ele ja construiu e estd incorporado a sua
estrutura cognitiva.

Desta forma, acreditamos que a metodologia de ensino do trabalho de campo contribui
grandemente para a aprendizagem dos conteudos geograficos quando trabalhada de modo a
desenvolver nos alunos uma visdo multiescalar dos fendmenos, partindo de seu lugar de
vivéncia e das problematicas que acometem seu cotidiano para avangar em uma perspectiva
global de andlise dos conteidos estudados. Neste processo é de fundamental importancia o
compromisso do professor para com o planejamento do trabalho de campo, a problematizacéo
dos contetdos, sempre no sentido de elevar os conhecimentos dos alunos a partir do

questionamento do real concreto.

Consideracbes sobre os referenciais tedricos: apontamentos sobre a Aprendizagem

Significativa e 0 Ensino de Geografia

Antes de atentarmo-nos para a questdo do trabalho de campo e o ensino-aprendizagem

nas escolas de educacdo basica, mais especificamente nas escolas publicas no contexto atual da



29

Educacdo no pais, € importante deixar claro como acreditamos que tal metodologia contribui
para um ensino melhor e para que os alunos aprendam significativamente.

Ou seja, pensar a contribuicdo de uma metodologia de ensino especifica para o trabalho
docente com os contetdos de Geografia na escola requer algumas reflexdes que envolvem a
concepgdo ndo apenas de ensino, mas também de aprendizagem a qual estamos tomando como
ponto de partida neste trabalho. Ou seja: como acreditamos que o aluno aprende? O que
entendemos por aprendizagem significativa?

E possivel afirmar que a concepcao de aprendizagem na qual se baseia este trabalho se
aproxima das ideias construtivistas, considerando as contribui¢des da Teoria da Aprendizagem
Significativa formulada na década de 1960 pelo psicélogo norte-americano David Paul Ausubel
(1918-2008), sendo posteriormente refinada e divulgada pelo professor também norte-
americano Joseph Novak. Além disso, destacamos a importancia da producéo do professor do
Instituto de Fisica da Universidade Federal do Rio Grande do Sul, Marco Antdnio Moreira, que
trouxe a Teoria da Aprendizagem Significativa discussdes atuais com um viés critico.

David Paul Ausubel publicou suas primeiras ideias sobre uma teoria cognitiva de
aprendizagem significatival no ano de 1963 em sua obra Psicologia da Aprendizagem Verbal
Significativa (originalmente The Psychology of Meaningful Verbal Learning), que, junto a
outras obras do autor, diferenciou-se das demais teorias em voga nos anos de 1960 e 1970
conhecidas por pregar o ato de aprender apenas como um processo de descoberta do estudante,
influenciadas pela orientacdo tedrica neobehaviorista? da aprendizagem. Ressaltamos que 0
autor ndo nega o processo de adquirir conhecimentos através da descoberta, o qual pode ser
mais adequado inclusive para facilitar determinadas aprendizagens, tampouco dicotomiza as
formas de aprender (Descoberta X Recep¢do), mas enfatiza a importancia da aprendizagem
significativa por recepcao.

Ao explicitar o qual considera ser o maior principio da psicologia educacional, Ausubel
(1978) afirma que este se resumiria a importancia que deve ser dada aos conhecimentos prévios
dos alunos para que seja possivel aprender significativamente. Em uma de suas obras, o autor
deixa o seguinte recado aos professores: “[...] o fator isolado mais importante que influencia a

aprendizagem é aquilo que o aprendiz ja conhece. Descubra o que ele sabe e baseie nisso seus

1 Ausubel traz em sua obra um enfoque sobre a aprendizagem formal realizada nas escolas e universidades,
acreditando serem estes espacos os melhores &mbitos para a aprendizagem por recepgdo e retencdo de novos
conhecimentos.

2 O neobehaviorismo foi uma linha dominante na pesquisa experimental norte-americana, principalmente nas
primeiras décadas do século XX. Priorizava as andlises comportamentalistas e o condicionamento na
aprendizagem. Assim, a aprendizagem poderia ser entendida como uma resposta previsivel diante de determinados
conjuntos de estimulos.
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ensinamentos” (AUSUBEL, 1978, p. iv). Moreira (2006), ao comentar sobre esta afirmativa
explica que o termo “descobrir”, averiguar, neste caso esta se referindo a tarefa de desvelar a
estrutura cognitiva preexistente, ou seja, 0s conceitos, ideias e proposicdes disponiveis na mente
do individuo

Segundo Ausubel (1978), € possivel classificar a aprendizagem que ocorre na sala de
aula em duas dimens@es opostas: a aprendizagem memoristica ou automatica e a aprendizagem
significativa, sendo a maior diferenca entre elas a maneira com a qual os contetidos de ensino
irdo se relacionar com a estrutura cognitiva dos individuos, ou, em outras palavras, com a
organizacéo da totalidade ou de parte de suas ideias.

Quando ocorre a chamada aprendizagem automatica o contetdo recebido pelo aluno
ndo se transforma em um significado para 0 mesmo. Ou seja, por ndo haver nenhum tipo de
associacdo do novo conhecimento a conceitos ja desenvolvidos na estrutura cognitiva deste
aluno, a aprendizagem ocorre por associagdes puramente arbitrarias. Desta forma, aprender se
torna sinbnimo de decorar conteldos para as provas e, apds isto, ocorre um processo de
esquecimento de modo que o conteddo estudado néo se transforma em um esquema referencial

basico para a aprendizagem de outros conteddos.

Aprendizagem automatica ocorre se a tarefa consistir de associacdes
puramente arbitrarias [...] e quando falta ao aluno o conhecimento prévio
relevante necessario para tornar a tarefa potencialmente significativa, e
também (independentemente do potencial significativo contido na tarefa) se o
aluno adota uma estratégia apenas para internaliza-la de uma forma arbitraria,
literal (por exemplo, com uma série arbitraria de palavras). (AUSUBEL, 1978,
p. 23)

Por outro lado, a aprendizagem significativa se concretiza quando “[...] a tarefa de
aprendizagem implica relacionar, de forma nédo arbitraria e substantiva (n&o literal) uma nova
informacao a outras com as quais o aluno ja esta familiarizado” (AUSUBEL, 1978, p. 23, grifo
nosso). Substantiva, pois ndo implica em decorar cada palavra contida na nova informacéo, ou
seja, ndo é ao pé-da-letra, e ndo arbitraria indica que a maneira com a qual o novo objeto de
conhecimento se relaciona e interage com a estrutura cognitiva particular do aprendiz se faz
através de algum conhecimento especificamente relevante para a aprendizagem que ja se
encontra devidamente organizado em sua estrutura de conhecimentos (MOREIRA, 2012).
Ausubel (1978) denominou tais conhecimentos que sdo especificamente relevantes para uma
nova aprendizagem como subsuncores ou ideias-ancoras.

O subsuncor permite a “ancoragem” do novo conhecimento ao que o aluno ja sabe ao

dota-lo de significado. Como o processo de aprendizagem € interativo, a mudanca qualitativa
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ndo ocorre apenas com 0 conhecimento novo, mas, ao servir de ideia-ancora para um novo
conhecimento, o proprio subsuncor se modifica, adquirindo novos significados, enriquecendo
os significados ja existentes e podendo cada vez mais facilitar novas aprendizagens
(MOREIRA, 2012). Dessa forma, o conhecimento prévio fica mais rico e elaborado em termos
de significados.

Outro fator a ser considerado, é que a aprendizagem em sala de aula pode ocorrer a partir
de uma dimensao receptiva ou por descoberta. Neste ultimo caso, o contetudo central daquilo
que esta para ser aprendido deve ser descoberto pelo aluno, independentemente, através de
relacOes e reorganizac¢Ges dos conteudos j& aprendidos previamente.

Na aprendizagem receptiva existe a necessidade da mediagdo entre o conceito a ser
aprendido e o conhecimento prévio trazido pelo aluno. Essa recep¢do pode ser através de uma
aula, como também de um livro, uma experiéncia em um laboratorio, a analise de um filme,
dentre outras formas. Os contelidos sdo apresentados ao aluno, que deve ser orientado a
relaciona-los de forma ativa e significativa aos aspectos relevantes de sua estrutura cognitiva
(AUSUBEL, 1978).

Moreira (2012) esclarece que a aprendizagem receptiva, apesar do termo utilizado, ndo
deve ser compreendida como uma aprendizagem passiva, tampouco esta associada ao ensino
expositivo tradicional, pois aprender receptivamente significa apenas que o aluno nao precisa
descobrir para aprender. Refere-se, assim, a um processo ativo que engloba a acao e reflexdo
do aluno, facilitada pela organizacdo do material de aprendizagem e o contexto no qual se da o
processo de ensino.

Diante destes termos, fica claro que nem toda aprendizagem pode ser considerada
significativa. Segundo Ausubel (1978), para que a aprendizagem por recepg¢édo seja de fato
significativa e se construam novos conceitos gque serdo agregados a estrutura cognitiva dos
alunos ha duas exigéncias.

A primeira delas é que o material de aprendizagem seja potencialmente significativo.
Assim, este material por si s6 pode ser relacionado a qualquer estrutura cognitiva apropriada
(em um sentido 1dgico), de forma ndo-arbitraria e ndo-literal. E preciso que as novas
informacdes possam se relacionar com as ideias basicas relevantes que ja existem na estrutura
de conhecimentos do aluno.

A segunda exigéncia € a necessidade de que haja disposicdo para a aprendizagem
significativa. Ou seja, é preciso que o aluno esteja disposto a relacionar 0s novos conceitos

estudados, de forma ndo-arbitréaria e ndo-literal, aos seus conhecimentos prévios.
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Por alguma razdo, o sujeito que aprende deve se predispor a relacionar
(diferenciando e integrando) interativamente 0s novos conhecimentos a sua
estrutura cognitiva prévia, modificando-a, enriquecendo-a, elaborando-a e
dando significados a esses conhecimentos. Pode ser simplesmente porque ela
ou ele sabe que sem compreensdo ndo terd bons resultados nas avaliacOes.
Alids, muito da aprendizagem memoristica sem significado (a chamada
aprendizagem mecanica) que usualmente ocorre na escola resulta das
avaliagbes e procedimentos de ensino que estimulam esse tipo de
aprendizagem. (MOREIRA, 2012, p. 08)

Dai a importancia inegavel de compreender os contetdos de ensino a partir de sua
vivéncia, como um caminho para a compreensdao do real e ndo apenas sob um olhar
descontextualizado, para que o aluno seja capaz de compreender que existe um motivo para
aprender determinado contetido. Caso contrario, afirma Ausubel (1978, p. 32), “mesmo o
material potencialmente significativo pode ser aprendido pelo método de decorar, se a
disposi¢do do aluno para aprender ndo for significativa”.

Desta forma,

A aprendizagem por recepcao significativa é, por ineréncia, um processo
ativo, pois exige no minimo: (1) o tipo de analise cognitiva necessaria para se
averiguar quais sdo os aspectos da estrutura cognitiva existente mais
relevantes para o novo material potencialmente significativo; (2) algum grau
de reconciliagdo com as ideias existentes na estrutura cognitiva — ou seja,
apreensdo de semelhancas e de diferencas e resolugdo de contradi¢Ges reais
ou aparentes entre conceitos e proposicdes novos e ja enraizados; e (3)
reformulagdo do material de aprendizagem em termo dos antecedentes
intelectuais idiossincraticos e do vocabulario do aprendiz em particular.
(AUSUBEL, 2003, pag. 06)

Se por um lado é necessario que o aluno tenha uma pré-disposicdo para aprender
significativamente e relacionar o novo conhecimento ao que ele ja sabe, de forma ativa e
reflexiva, consideramos de extrema importancia a forma pela qual os conteudos de
aprendizagem sdo apresentados a ele. E preciso, em um primeiro momento, articular o
conhecimento novo ao que o aluno ja sabe, ou seja, aos conceitos relevantes presentes em sua
estrutura cognitiva.

Esta relacdo ocorre, segundo Ausubel (1978) através dos chamados organizadores
prévios que agem como articuladores mentais para que um novo significado seja construido
pelo aluno. Ele pode ser utilizado tanto na falta de subsuncores, como para demonstrar a relacao
entre 0s novos conhecimentos e 0s conhecimentos ja existentes.

Os organizadores prévios sdo materiais introdutdrios, apresentados aos alunos antes do

material de aprendizagem, devendo estar em um nivel mais alto de abrangéncia, generalidade
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e inclusividade que este, facilitando a aprendizagem ao funcionarem, desta forma, como pontes
cognitivas (MOREIRA, 2012).

Pode ser um enunciado, uma pergunta, uma situagcdo-problema, uma
demonstracdo, um filme, uma leitura introdutéria, uma simulacdo. Pode ser
também uma aula que precede um conjunto de outras aulas. As possibilidades
sdo muitas, mas a condicdo é que preceda a apresentacdo do material de
aprendizagem e que seja mais abrangente, mais geral e inclusivo do que este.
(MOREIRA, 2012, p. 11)

Moreira (2012) explica que os organizadores prévios devem ser sempre utilizados no
ensino, pois muitas vezes o0 aluno ndo consegue perceber sozinho a relacionabilidade existente
e pensar que o0 novo material de ensino ndo tem a ver com o que ele ja conhece.

Como estimular o aluno a aprender ao mesmo tempo em que trabalha com a articulacao
entre 0s novos conhecimentos e 0s saberes prévios dos estudantes € um desafio posto. Vimos
na proposta do desenvolvimento dos contetdos geograficos escolares a partir da metodologia
do trabalho de campo uma possibilidade de contribuir para a aprendizagem significativa em
Geografia, incentivando o trabalho com os conceitos de forma a motivar o aluno a aprender
considerando seus saberes prévios. A partir disto, conhecer mais e melhor alguns dos processos
naturais e sociais que se materializam no espaco geografico e, por conseguinte, aprender cada
vez mais sobre seu mundo.

Em uma andlise do ensino de Geografia na atualidade, Kaercher (2006) aponta que 0s
alunos ja ndo tém mais paciéncia para ouvir o professor em aulas repetitivas que priorizam a

memorizagdo, por isso

Devemos ndo apenas nos renovar, mas ir além, romper a visao cristalizada e
monotona da Geografia como a ciéncia que descreve a natureza e/ou da
informac@es gerais sobre uma série de assuntos e lugares. Devemos fazer com
que o aluno perceba qual a importancia do espago, na constituicdo de sua
individualidade e da(s) sociedade(s) de que ele faz parte (escola, familia,
cidade, pais etc.). (KAERCHER, 20086, p. 203, grifo nosso)

Afirma o autor que o ensino de Geografia continua desacreditado, resultado do
distanciamento entre a linguagem geografica tratada na escola e a vivéncia dos alunos,
desvirtuando a real fungéo social do ensino que é a compreensdo da realidade e aplicacdo dos
conhecimentos no cotidiano destes. Isto se torna tarefa dificil diante de um ensino
descontextualizado.

Neste contexto, os alunos pouco se interessam pelo contetido estudado, construindo a

ideia da Geografia como uma matéria que ndo tem serventia fora dos muros da escola, o que
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ndo os incentiva & aprendizagem significativa. A maior consequéncia disto é a néo
internalizagc&o dos conceitos estudados, ou, por outro lado, a compreensdo de aprendizagem
como fixacdo dos conteudos através da aprendizagem automatica e memorizacao apenas para
aprova: a tdo famosa “decoreba”. Assim, pouco se contribui para a formacao de sua consciéncia
espacial.

Em busca de caminhos que contribuam para a educacdo geografica significativa,
apoiamos a ideia de que o ensino deva ser capaz de tornar os conteidos verdadeiros objetos de
conhecimento para os alunos, de tal forma que estes sejam capazes de construir significados
proprios acerca dos novos conceitos estudados, com a mediagdo do professor, para que este
conhecimento contribua para uma melhor compreensdo de sua espacialidade cotidiana. Porém,
nem todo ensino pode levar a uma aprendizagem significativa.

Diante desta afirmacao, fica clara a necessidade de extrapolar a preocupagdo com 0s
conteidos a serem ensinados, voltando-a para 0 como ensinamos e o que fazemos a fim de
contribuir para que o aluno construa o conhecimento no ensino de Geografia.

Um dos maiores apontamentos feitos ndo somente por parte dos estudiosos da Geografia
escolar como também pelos proprios alunos da educacédo basica, como podemos ver em nossa
experiéncia e em relatos de outros professores, seria a no¢ao da Geografia como uma disciplina
conteudista e mnemonica sem aplicagdo no cotidiano. Desta forma, a primeira barreira a ser
quebrada para a aprendizagem significativa no ensino de Geografia envolve a necessidade de
construcdo da noc¢do de que esta ciéncia € muito mais que um rol de contetdos que vemos
apenas em sala de aula, o que demanda, dentre outras coisas, a busca por novas praticas para se
ensinar Geografia.

Sobre o distanciamento dos conteudos geograficos estudados e o cotidiano dos
educandos, Tomita (2009) estabelece uma relacdo entre este fato e os objetivos do sistema de

ensino, apoiados na busca pela reproducdo da sociedade capitalista. A autora afirma que:

O sistema de ensino possui a fungdo de reproducdo e estabelecimento de um
arbitrio ndo produzido pelo aluno ou pelas classes sociais a que pertencem.
Por isso, os alunos ndo conseguem reconhecer a Si mesmos, nem 0s espacos
em que vivem, sentindo-se distantes dos discursos geograficos contidos em
livros didaticos e nas aulas que apresentam pouca ou nenhuma relacdo com o
cotidiano. (TOMITA, 2009, p. 56)

Para a apropriagdo de um contetdo de ensino é necessario que este seja confrontado
com a cultura geogréafica do aluno, a fim de descobrir quais as ideias preexistentes em sua

estrutura do conhecimento que podem dar suporte a aprendizagem do novo. Sejam 0s
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conhecimentos prévios construidos a partir da vivéncia escolar ou mesmo da Geografia
cotidiana, o didlogo com os alunos e a saida para aprender fora da sala de aula previstos na
metodologia do trabalho de campo podem contribuir de tal forma que este confronto possa

resultar em um processo de criacdo de significados e ampliacéo da cultura do aluno.

Procedimentos Metodol6gicos

Em uma pesquisa cientifica € necessario estabelecer alguns caminhos a serem
percorridos para buscar as respostas aos problemas levantados, que possibilitem alcancar os
objetivos estabelecidos. Desta forma, todas as etapas se mostram importantes, desde os
problemas que motivam o pesquisador a estudar um determinado objeto, os passos dados nesta
jornada de estudos, bem como as respostas as quais a pesquisa sera capaz de nos dar, sejam elas
as planejadas inicialmente ou néo.

Perante os problemas e objetivos previamente levantados, utilizamos da abordagem
tedrico-metodoldgica da pesquisa qualitativa para atender as necessidades estabelecidas e,
assim, o desenvolvimento desta pesquisa. Concebemos que a abordagem qualitativa implica a
participacdo, compreensao e interpretacdo do pesquisador, com o intuito de superar o aparente
e compreender o caso estudado enquanto resultante de um contexto de relagcbes (GROPPO e
MARTINS, 2006).

Utilizamos o instrumento da observacao participante, na qual o pesquisador assume uma
posicdo dentro do grupo pesquisado para poder observé-lo, sendo que “o objeto de pesquisa
passa a ser também um importante ‘sujeito’ da pesquisa” (GROPPO e MARTINS, 2006, p. 28).

Dessa forma, a realizagdo desta pesquisa implicou na participagdo direta da
pesquisadora, ndo apenas como geodgrafa ou pesquisadora em Educacdo, mas também como
professora. Assim, 0 objeto de estudo é vivenciado cotidianamente, bem como as inquietacdes
e problematicas levantadas neste trabalho sdo frutos da busca por uma contribuicdo positiva a
esta realidade, esperando que a experiéncia direta permita-nos um olhar mais amplo acerca das
contradi¢Bes que cercam o objeto estudado.

Partindo destas premissas, além do embasamento tedrico buscado através de
levantamento bibliografico, o desenvolvimento deste trabalho foi estruturado em duas etapas
pautadas em tipos diferentes de coletas de dados: a pesquisa documental e a pesquisa empirica.

Na etapa da pesquisa documental foram analisados os documentos curriculares oficiais
para 0 ensino de Geografia nas escolas publicas estaduais paulistas: os PCNs e o Curriculo

Oficial do Estado de S&o Paulo, mais especificamente a disciplina de Geografia no caderno de
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Ciéncias Humanas, localizando e selecionando mencgfes ao trabalho de campo como
metodologia de ensino. Isto permitiu uma aproximagéo com a concep¢ao da importancia desta
metodologia para os pensadores dos curriculos do ensino de Geografia na educacédo basica.

A pesquisa empirica foi realizada em uma escola publica estadual localizada no
municipio de Tatui/SP com o intuito de construir conjuntamente aos alunos a nogéo de trabalho
de campo, como ele é utilizado na Geografia para problematizar e aprofundar o estudo dos
temas e conceitos geograficos, assim como a possibilidade de verificar in loco os contetdos
trabalhados em sala de aula. Neste momento da pesquisa foram desenvolvidos dois roteiros de
trabalhos de campo com quatro turmas de alunos dos sétimos e oitavos anos do ensino
fundamental.

Para o desenvolvimento desta etapa consideramos a orientacdo efetuada pelas autoras
Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) que, a partir de suas vivéncias com a pratica do estudo
do meio, organizam-no em trés momentos. Desta forma, apesar de se tratarem de metodologias
distintas em certos pontos, adaptamos a proposta das autoras as nossas necessidades de
pesquisa, utilizando os mesmos passos para a realizacdo de nosso trabalho de campo, sdo eles:
a preparacao ou planejamento, a realizacdo da pesquisa de campo e a exploracdo do trabalho
em sala de aula.

A escolha das turmas que participaram da pesquisa baseou-se nos temas a serem
trabalhados de acordo com o Curriculo Oficial do estado de S&o Paulo. Segundo este
documento, o ensino tanto nos sétimos quanto nos oitavos anos devem ter como enfoque a
analise das relacdes entre sociedade e natureza na producdo do espaco geografico, a partir dos
conceitos de meio ambiente e sociedade (SAO PAULO, 2012), tematica que envolve, dentre
outras coisas, a educacédo para a sustentabilidade tdo discutida na atualidade.

Assim, os trabalhos de campo que foram realizados envolveram justamente este enfoque
da complexa relacdo entre homem e natureza, superando a dualidade caracteristica do ensino
de Geografia. Ou seja, partimos do que estd previsto no Curriculo do Estado de Sao Paulo,
propondo uma metodologia diferenciada para o trabalho com os temas a serem escolhidos.

O roteiro desenvolvido para o sétimo ano esta inserido nos conteddos “Crise Ambiental”
e “Biomas Brasileiros” sendo que a pesquisa de campo realizada teve o intuito de aprofundar
os estudos sobre 0 bioma Mata Atlantica e problematizar os impactos antropicos sobre seus
recursos (APENDICE A) a partir de uma visita a Floresta Nacional de Ipanema, no municipio
de Iper6/SP. O mapa a seguir (Figura 01) traz a localizagdo desta Unidade de Conservacéo,

sendo possivel observar a proximidade entre os municipios na qual ela se localiza e Tatui.
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Figura 01: Mapa de Localizagéo da Floresta Nacional de Ipanema no estado de S&o Paulo.
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Figura 1. Localizagdo da Floresta Nacional de Ipanema, Estado de Sao Paulo, Brasil.
Figure 1. Location of the Ipanema National Forest. Sdo Paulo State. Brazil
Fonte: Bataghin et al (2012). Disponivel em:

http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=5223689062012000200006

Para 0 oitavo ano o roteiro de trabalho de campo realizado teve como tematica principal
o0 desenvolvimento urbano-industrial e a pressdo sobre os recursos hidricos com pesquisa de
campo desenvolvida na Sabesp (Companhia de Saneamento Bésico do Estado de S&o Paulo),
localizada no municipio de Tatui (APENDICE B).

A coleta das informacGes em campo foi registrada nos cadernos de campo, um
instrumento basico de registro de dados. Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p.
178), o caderno de campo deve conter “o levantamento dos instrumentos necessarios, das
praticas de coleta de informac@es, dos diferentes registros — entrevistas, desenhos, lugares — a
ser fotografados, da distribui¢do das responsabilidades e das tarefas de cada pessoa no grupo”,
seguindo estas orientacdes foram organizados os cadernos de campo dos sétimos (APENDICE
C) e oitavos anos (APENDICE D).

A elaboragdo destes instrumentos foi realizada por nés, sendo o contetdo pensado a
partir da vivéncia dos alunos para com as tematicas estudadas. Assim, buscamos abordar nos

textos e espacos a serem explorados no papel as maiores dividas, curiosidades, as perguntas
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pensadas em conjunto, para que fosse possivel direcionar o olhar dos alunos em um local fora
do ambiente escolar para questdes que eles proprios sentiram-se instigados em sala de aula.

Partindo de algumas ideias das autoras Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009)
montamos o caderno de campo com textos, areas para croquis e registros, esquemas, questdes
norteadoras, imagens e espacos livres para que os alunos tivessem liberdade para registrar algo
que chamasse a atengéo, mas ndo estivesse inicialmente pensado no material. Estes documentos
foram entregues aos alunos antes da saida da escola no dia do trabalho de campo. Assim, eles
foram estimulados a registrarem suas reflexdes, impressdes, desenhos, curiosidades e
aprendizagens durante a realizacdo do trabalho de campo.

A exploragdo dos resultados do trabalho de campo em sala foi baseada nos resultados
obtidos atraves do dialogo com os alunos, dando espaco para que estes se expressassem em
relacdo ao que gostaram ou ndo, 0s entusiasmos, opinides e seus novos olhares e
questionamentos sobre os conteudos. Além disso consideramos a analise dos dados contidos
nos cadernos de campo que foram entregues a eles e de atividades realizadas em sala nas quais
foram estimulados a registrar a nova forma de compreensao dos contetdos estudados nas aulas
de Geografia.

Todo esse processo de anélise dos dados produzidos ao longo do desenvolvimento do
trabalho de campo teve como base os preceitos da Teoria da Aprendizagem Significativa, de
David P. Ausubel. Foi através dos conceitos desta teoria que buscamos compreender como o
trabalho de campo poderia contribuir para a leitura integrada do espaco, ultrapassando o
conhecimento fragmentado. Além disso, proporcionar uma aprendizagem problematizadora
dos conceitos geograficos a partir do encontro entre os conhecimentos geograficos prévios e 0s
contetidos escolares, ndo somente em sala de aula, mas na observacao direta, interpretacdo e

leitura dos processos e paisagens que compdem o espaco geografico.
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1. O TRABALHO DE CAMPO COMO METODOLOGIA NA GEOGRAFIA

1.1. O trabalho de campo na pesquisa em Geografia: do empirismo ao

pensamento dialético

Os trabalhos de campo séo utilizados nas mais diversas areas do conhecimento como
uma metodologia de estudos e pesquisa caracterizada pela possibilidade da producdo e/ou
aprofundamento de conhecimentos para além dos laboratérios ou pesquisas de gabinete.
Quando utilizada no processo de ensino-aprendizagem, ultrapassa o discurso teorico e as
estruturas fisicas da sala de aula, em todos os niveis de ensino. A ida ao campo permite a
observacao direta do pesquisador, além da analise e interpretacdo dos fenbmenos em seu local
de ocorréncia.

N&o seria exagero afirmar que o trabalho de campo como metodologia de pesquisa
acompanha a Geografia desde 0s seus primeiros passos enquanto ciéncia, subsidiando grande
parte da producdo de conhecimentos geograficos pautados na investigacdo in loco.

Nos diferentes momentos da historia do pensamento geogréafico, o uso do trabalho de
campo, assim como seu lugar nas pesquisas, passou por diversas interpretaces sob a 6tica do
método adotado para a leitura e analise do real.

A Geografia se constituiu inicialmente arraigada nos pressupostos positivistas, sendo
concebida como uma ciéncia da aparéncia e das descri¢es das paisagens, ou conforme define
Moreira (1994) a ciéncia do “real-aparente” e do “concreto-visivel”, tomando por método o
empirismo que, segundo o autor, pode ser resumido em trés passos: a observacao, a formulagéo
de hipdteses e a inferéncia de leis. Portanto, a observacdo direta do objeto estudado - mais
especificamente das paisagens - era fundamental para a produ¢do do conhecimento.

Moraes (1990) afirma que para 0s positivistas a realidade pode ser reduzida ao mundo

dos sentidos, sendo a ciéncia responsavel pelo dominio da aparéncia dos fenémenos.

Assim, para o positivismo, os estudos devem restringir-se aos aspectos
visiveis do real, mensuraveis, palpaveis. Como se os fendémenos se
demonstrassem diretamente ao cientista, o qual seria um mero observador. Dai
a limitagdo de todos os procedimentos de anélise a inducdo, posta como a
Unica via de qualquer explicacdo cientifica. Tal postura aparece na Geografia
através da maxima — “A Geografia é uma ciéncia empirica, pautada na
observagdo” — presente em todas as correntes desta disciplina. (MORAES,
1990, p. 22, grifo nosso).
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Os prussianos Alexander von Humboldt (1779-1859) e Karl Ritter (1779-1859),
precursores da Escola Alema e conhecidos como os “pais” e sistematizadores da Geografia
Moderna, desenvolveram seus trabalhos influenciados por estas premissas. Neste momento, a
Geografia configurava-se enquanto uma ciéncia de sintese baseada na coleta e sistematizacéo
de informac6es sobre a superficie terrestre (MORAES, 1990).

Humboldt foi um naturalista que se dedicou aos estudos das ciéncias naturais em
grandes viagens pelo continente europeu e americano, contribuindo para “a expansdo dos
conhecimentos sobre os varios quadrantes da Terra” (ANDRADE, 1987). Pregava o
“empirismo raciocinado”, que seria a intuicao a partir da observagao, sob a ideia de que “[...] o
geografo deveria contemplar a paisagem de uma forma quase estética” (MORAES, 1990, p.
48), a partir disto, o observador estabeleceria uma impressao sobre a paisagem que seria somada
a observacdo sistematica dos elementos que a compde, construindo a partir de seu raciocinio
I6gico uma explicacdo para a causalidade das conexdes nesta paisagem.

Também foi esta a concepcao filosofica e metodoldgica sob a qual se embasaram as
orientacdes gerais dos gedgrafos tradicionais, ou classicos®, marcando grande parte da historia
do pensamento geografico. Estes geografos “levavam a Geografia a consolidar-se como uma
ciéncia ideografica e descritiva, usando o método indutivo, que parte do particular para o geral”
(ANDRADE, 1987, p. 101).

Dessa forma, o enfoque no método empirista mantém-se na Escola Francesa,
sistematizada no século XI1X e que tem como precursor Vidal de La Blache. Moraes (1990)
aponta que na proposta Lablachiana, que influenciou numerosos gedgrafos posteriores,
delineia-se 0 método empirico-indutivo no qual a explicacdo da realidade limita-se aos
processos visiveis e sé é possivel formular qualquer juizo sobre a realidade a partir dos dados

da observacao direta. A paisagem caracterizaria a relacdo do homem com seu espaco fisico.

La Blache propds o seguinte encaminhamento para a analise geogréfica:
observacdo de campo, inducdo a partir da paisagem, particularizacdo da area
enfocada (em seus tragos historicos e naturais), comparacdo das &reas
estudadas e do material levantado, e classificacdo das areas e dos géneros de
vida, em “séries de tipo genéricos”. Assim, o estudo geografico, na concepgao
vidalina, culminaria com uma tipologia. (MORAES, 1990, p. 72)

8 Segundo Andrade (2008), pode-se admitir que o periodo classico da Geografia seja delimitado pelos anos de
1901 a 1946, com o fim da Segunda Guerra Mundial, sendo marcado pela valorizagdo da Geografia fisica. Os
gedgrafos classicos sdo marcados por terem produzido uma grande quantidade de estudos coroldgicos.
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No Brasil, as ideias dos geografos franceses influenciaram pesquisadores e docentes
pioneiros. Abreu (1994) aponta que o ano de 1934 é considerado o marco de fundacdo da
moderna Geografia brasileira, com a criagdo da Universidade de Sao Paulo (USP)*. Neste ano
foram convidados os mestres franceses para ocuparem as catedras abertas na Faculdade de
Filosofia, Ciéncias e Letras (FFCL), dentre eles, Pierre Deffontaines (1894-1978), que
participou da fundagdo da USP, e posteriormente Pierre Monbeig (1908- 1987). Entre outros,
também pode-se citar o professor Francois Ruellan (1894-1975), que trabalhou entre 1940 e
1956 na Faculdade Nacional do Rio de Janeiro.

Desta forma, a andlise geografica lablachiana infiltrou-se na Geografia brasileira,
posteriormente, expandindo-se para outras universidades do pais (PONTUSCHKA;
PAGANELLI; CACETE, 2009).

Em um conhecido trabalho publicado na Revista Brasileira de Geografia, no ano de
1944, Ruellan® aponta a importancia dos trabalhos de campo a nivel regional, para que seja
possivel construir comparacgdes indispensaveis a Geografia geral. Neste texto, o autor explana
acerca do que compreende como excursdo de reconhecimento da regido, esbocando um roteiro
do que é necessario para isto sempre afirmando a preocupacdo com uma descricdo minuciosa
do local a ser estudado. Para cada tipo de expedicdo (se de estudo morfolégico, hidrografico,
climatoldgico) hd uma série de listagens de materiais que deveriam ser necessarios para esbocar
cuidadosamente o terreno, pois este traria informacGes essenciais para a compreensdo dos

fendmenos geograficos. Podemos citar, afirmagdes como:

Sempre que um relevo for digno de atencdo [...] convird também medir a
desnivelacdo relativa, quer com o clinémetro portétil quer mesmo com a
prancheta. E a partir dos pontos salientes que as visadas devem ser feitas, ao
menos com a bussola, a fim de poder transporta-los aos esbogos panoramicos
e a0 mesmo tempo completar os levantamentos de itinerario. (RUELLAN,
1944, p. 37)

Como é possivel notar, a preocupacdo com a descri¢do fisica dos locais era um ponto

essencial nas pesquisas geograficas, concebendo-se a estética, as formas e aparéncias como

4 Abreu (1994) aponta que, embora seja inegavel a importancia dos cursos universitarios da década de 1930 para
o desenvolvimento da Geografia brasileira, ndo se pode desconsiderar o importante papel das obras de Delgado de
Carvalho, que ja ha 25 anos havia introduzido a Escola Francesa no pais com a publicagdo de Le Brésil Meridional,
em 1910.

5 Francis Ruellan como professor da Universidade do Brasil, no Rio de Janeiro, entre 1940 e 1956, deixou muitos
estudos sobre os métodos de pesquisa em Geografia, sempre destacando a importancia do dominio da observacéo
organizou trabalhos de campo que permitiram acumular conhecimento sobre o territdrio brasileiro e sua ocupagao,
a partir de experiéncias empiricas.
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capazes de dar conta das dindmicas do espago geogréfico. A préatica sobrepde-se a teoria,
aprofundando a dicotomia homem-natureza.
Sobre a importancia do trabalho de campo para a Geografia, Ruellan (1944, p. 44-45,

grifo nosso) afirma que

S6 existe geografia de gabinete para o compilador. Para o pesquisador, serve
apenas de complemento da investigacdo no campo que é fonte viva de toda
observacao e interpretacdo nova. Desde a origem da geografia moderna, todos
0s grandes mestres nao seguiram outro método, o Gnico em verdade que pode
libertar a producédo geogréfica do trabalho livresco e do véo palavrdrio sem
base cientifica e sem nenhuma rela¢do com a vida no Globo.

E importante ressaltar que essa ideia do trabalho de campo como essencial para a
producdo de conhecimentos geogréaficos ndo é uma particularidade do autor, mas compunha a
tradicdo do modo de se fazer Geografia. Tal fato é registrado pelas palavras de Abreu (1994, p.
25, grifo do autor) em uma consideragdo sobre o desenvolvimento da Geografia brasileira na

época, afirmando que

Com efeito, diretamente influenciada pela Geografia Francesa, ja
tradicionalmente refratéria a teorizagdo, a Geografia Brasileira fez do trabalho
no campo, do contato direto com a observacdo, uma atividade ndo apenas
fundamental de pesquisa, como também de aprendizado. N&o seria exagero
afirmar que foi no trabalho “no campo” — e ndo nas faculdades — que a primeira
geracdo de geografos obteve, verdadeiramente, a sua formacéo.

Em meados dos anos 1950, as criticas a Geografia tradicional instigaram movimentos
pela renovacdo da ciéncia geografica que ganharam forcas e foram se desenvolvendo
aceleradamente nas décadas seguintes. As novas questdes geradas no meio cientifico e social
p6s Segunda Guerra Mundial pdem em discussdo os limites do paradigma tradicional para a
explicacdo dos problemas da realidade, de modo que novas concepgdes geograficas, com seus
valores, técnicas e conceitos, surgiram como possibilidade de reformular o esclarecimento dos
fendmenos do real. N&o se pode deixar de citar que o pensamento filoséfico sobre o qual se
baseou a Geografia Tradicional, o positivismo classico, havia passado por intensos
guestionamentos internos e também se encontrava em crise, ou, como aponta Moraes (1990),
pode-se afirmar que havia ruido.

O desenvolvimento do capitalismo e a globalizagdo transformaram e tornaram mais
complexas as relagdes humanas, em todos os seus niveis, tornando defasado o instrumental de

pesquisa da Geografia. N&o seria possivel continuar analisando as relagfes humanas sem levar
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em conta a acdo do mercado capaz de homogeneizar o planeta ou disseminar a ideia de um
mundo ao alcance das méos de todos, mascarando a forma como as diferencas locais séo
aprofundadas (SANTQOS, 2001).

Santos (2001) alerta para a necessidade de se pensar em outros moldes para a

globalizagdo, afirmando que:

H& uma busca de uniformidade, ao servi¢o dos atores hegeménicos, mas o
mundo se torna menos unido, tornando mais distante o sonho de uma
cidadania verdadeiramente universal. Enquanto isso, o0 culto ao consumo é
estimulado. Fala-se, igualmente, com insisténcia, na morte do Estado, mas o
que estamos vendo é seu fortalecimento para atender aos reclamos da financa
e de outros grandes interesses internacionais, em detrimento dos cuidados com
as populacdes cuja vida se torna mais dificil. (SANTOS, 2001, p. 19)

O autor afirma que a globalizacao tem se mostrado como uma fabrica de perversidades
marcada pelo aumento do desemprego, reducdo da qualidade de vida das classes médias,
reducdo dos salarios médios, generalizacdo da fome e pobreza, proliferacdo de novas doencas.
Outro fato levantado pelo autor é que, neste mundo excludente, a educacdo de qualidade é cada
vez menos acessivel. “Alastram-se e aprofundam-se males espirituais e morais, como 0s
egoismos, 0s cinismos, a corrup¢do (SANTQOS, 2001, p. 20).

Diante disto, o0 movimento de renovacdo buscou encontrar técnicas de andlise que
fossem capazes de apreender a realidade diante do espago econémico mundializado. Buscando
ultrapassar o tradicional levantamento de campo, novas tecnologias sdo incorporadas, como o
sensoriamento remoto, as imagens de satélite, 0 computador (MORAES, 1990).

O movimento de renovagdo ndo é unificado, como ocorria com a Geografia tradicional,
contrariamente a isto foi marcado por propostas e perspectivas antagonicas. Moraes (1990)
agrupa tais propostas em dois grandes conjuntos: a Geografia pragmatica, ou Nova Geografia,
e a Geografia critica.

O fortalecimento da Geografia pragmatica se da em suas diversas vertentes e estabelece
em relacdo a tradicional uma critica formal (MORAES, 1990), tomando suas analises como
insuficientes e propondo uma renovagdo metodoldgica, uma tecnologia geografica em prol do
conhecimento voltado para o futuro.

No Brasil, os primeiros estudos sobre a Geografia pragmatica comegaram a aparecer na
década de 1970. Christofoletti (1982), explica que dentre as novas tendéncias geograficas, as
de maior realce foram as chamadas Geografia Quantitativa e Geografia Teorética. O autor

afirma que a primeira é marcada pelo uso intensivo das técnicas estatisticas e matematicas para
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a andlise geogréfica, enquanto a Teorética enfoca o aspecto tedrico e metodoldgico que
pressupde imprescindivel toda a analise quantitativa. Nota-se o enfoque na perspectiva de
analisar a partir de uma perspectiva quantitativa, matematica, os problemas anteriormente
tratados puramente de maneira descritiva.

Assim, é estabelecida uma critica a importancia dada ao trabalho de campo como Unica
forma de produzir conhecimentos geograficos, a partir da experiéncia empirica. Apontando a
ndo objetividade da explicacdo do real baseada na observacgédo visual, os estudos geograficos
passam a ser orientados pela ideia de sistema espacial, que organiza os elementos do concreto
em uma estrutura espacial na qual se distribuem os elementos e processos responsaveis pelo
funcionamento de qualquer espaco, de forma organica e sistémica (CHRISTOFOLETTI, 1982).

A partir disso, 0s modelos matematicos se tornaram o0s instrumentos de pesquisa de

maior utilizacdo, passando o trabalho de campo para segundo plano nas pesquisas geograficas.

Com a transformacdo conceitual e metodolégica, houve alteragdes na
importancia relativa dos instrumentos de analise. O uso de modelos passou a
ser instrumento de significativa importancia, enquanto os trabalhos de campo,
a analise de cartas e de fotos, a analise quantitativa e outras passaram a ser
técnicas destinadas a coletar e estudar as informacgdes com a finalidade de
testar as hipdteses e a viabilidade dos modelos. (CHRISTOFOLETTI, 1982,
p. 90)

Para Santos (1986, p. 88), isto marca o ponto maximo da “desespacializagdo do espago
reduzido a uma teia de coordenadas sem relacdo com o real [...], a0 mesmo tempo uma
desistorializa¢do”. Em relagdo aos métodos adotados na Geografia pragmatica, Moraes (1990)
também estabelece uma critica afirmando que essa renovacdo significou a passagem do

positivismo classico para 0 neopositivismo.

Troca-se o empirismo da observagdo direta (do “ater-se aos fatos” ou dos
“levantamentos dos aspectos visiveis”) por um empirismo mais abstrato, dos
dados filtrados pela estatistica (das “médias, variancias e tendéncias”). Do
trato direto com o trabalho de campo, ao estudo filtrado pela parafernalia da
cibernética. (MORAES, 1990, p. 102)

Moraes (1990) inclui na Geografia pragmética a Geografia da percep¢do e do
comportamento, como linhas do pensamento geografico que diminuiram a importancia de se
construir teorias que busquem a explicacdo dos objetos especificos vinculados a totalidade do

processo de producdo do espaco geografico.
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Além da Geografia pragmatica, outro movimento de renova¢do do pensamento
geogréfico que surge na segunda metade do século XX foi um agrupamento de propostas
denominado de Geografia critica.

Suas bases tedricas se constituiram como uma verdadeira busca de ruptura a Geografia
(ou geografias) existente. Isto ocorreu a partir do posicionamento dos autores que assumiram
uma postura politica a favor da transformagdo social, por uma Geografia “que lute por uma
sociedade mais justa. S0 os que pensam a analise geografica como um instrumento de
libertagdo do homem” (MORAES, 1990, p. 112). A producéo destes autores apontam para uma
aproximacéao entre as tematicas do marxismo e a renovagdo da Geografia, tornando-se a vertente
marxista neste contexto hegemonica entre os autores da Geografia critica. Assim, a concep¢do
dialética de mundo, em sua vertente do materialismo-histérico, passa a compor o discurso
geografico.

Compreendendo o espa¢o como o proprio objeto da Geografia, 0 gedgrafo Milton

Santos afirma que é

[...] 0 espago humano reconhecido, tal qual é, em qualquer que seja o periodo
historico, como um resultado da producdo. O ato de produzir € igualmente o
ato de produzir espago [...] A produgéo, pois, supde uma intermediacao entre
0 homem e a natureza [...]. (SANTOS, 1986, p. 161)

Ha& assim, uma articulacdo entre a sociedade, 0s elementos naturais e 0S processos
historicos. Desta forma, a superacdo da analise do espaco geografico por métodos puramente
empiristas € um desafio posto. Isto inicialmente reflete-se na negacdo de alguns gedgrafos
criticos da importancia do conhecimento empirico produzido no trabalho de campo, como

explanam Alentejano e Rocha-Le&o (2006, p. 55), afirmando que

[...] no movimento inicial da Geografia critica, a radicaliza¢do critica ao
empirismo dominante na Geografia tradicional levou a uma negacdo da
validade do trabalho de campo como instrumento de construgdo do
pensamento geogréafico, em funcgdo da énfase conferida a teoria.

Segundo Suertegaray (2001) para 0 método dialético a realidade concreta, a qual chama
de campo, ndo € externa ao sujeito, mas uma extensao dele, de tal forma que a pesquisa deve
ser concebida enquanto uma interacdo sujeito-objeto. Sob esta perspectiva, pesquisar pressupde
0 conceito de praxis, portanto serve de instrumento para o conhecimento do mundo e sua
transformacéo. A pesquisa de campo pensada dialeticamente permite construir o conhecimento

feito através da vivéncia em transformacéo.
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Lacoste, um dos grandes nomes da renovacdo geografica em sua vertente critica,
expressa que é necessario compreender 0 espaco e suas relagdes, para assim agir sobre ele.
Desta forma, um trabalho de campo que ndo se submeta apenas ao empirismo deve ser
articulado a uma formacéo tedrica (LACOSTE, 2006). Esta articulacdo teria como pressuposto
0 rompimento da dicotomia entre Geografia do homem e Geografia da natureza.

Kayser (2006), completa esta ideia de oposi¢éo ao empirismo positivista ao afirmar que
é importante que se compreenda a pesquisa de campo como um meio, e ndo como um fim em
si mesma. Além disso, deve conter ndo apenas um objetivo de delimitacdo espacial, mas algo

mais amplo que isto

[...] pois trata-se de descobrir, dentro de sua complexidade e globalidade, a
realidade de um sub-sistema social localizado. Neste caso trata-se de um
verdadeiro levantamento de terreno. Se este levantamento deseja atingir o
cerne da realidade para coletar elementos necessarios & anélise e a explicacéo,
ele devera penetrar nas forcas e nas relaces de producgdo, explorar os niveis
ideoldgicos, politico e cultural da dindmica social. Dentro da logica
epistemolodgica nao se pode pretender que isto seja “fazer geografia!”. Mas,
no entanto, é isto que deve ser feito... (KAYSER, 2006, p. 96)

Em um trabalho intitulado Trabalho de campo, o laboratorio por exceléncia do
geografo, Thomaz Junior (2005) expBe uma critica aos moldes pelos quais os estudos das
paisagens geograficas eram realizados durante os tradicionais trabalhos de campo, presos as
aparéncias e sem maiores preocupacgdes com as precisdes categoriais da Geografia. Estudos que
reforcavam a dicotomizacao entre sociedade e natureza, teoria e pratica, Geografia fisica e
Geografia humana.

Defende entdo outra forma de realizar os estudos das paisagens que demonstrasse 0
interesse de estudantes, professores e pesquisadores em trabalhar, apreender e visitar as
situacOes controversas do territdrio brasileiro considerando ndo apenas a observacao direta, mas
também as relacbes sociais e de trabalho que mediatizam as diferentes manifestaces

paisagisticas. Para o autor, seria esta a

[...] linha de ruptura teérico/metodoldgica/epistemoldgica que demarca uma
teoria/pratica da geografia que ha muito se fez (desde os seus primordios até
sua futura sistematizacdo como conhecimento organizado [...]) com aquela
gue estamos tentando discutir (tarefa de gigante), donde verdadeiramente as
categorias e 0s conceitos expressem o movimento contraditorio das diferentes
manifestacGes espaciais (estrutura de classes), produto-produzida na
articulacdo dialética que sintetiza as multiplas determinagdes, onde a
paisagem (geografica) ndo se resume as aparéncias, mas uma instancia do ato
de conhecer, ou como se diz: a porta de entrada do conhecimento geografico”;
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mas dito de outra forma: é o ponto de partida e também de chegada.
(THOMAZ JUNIOR, 2005, p. 32)

Do contrério, a Geografia continuaria sendo uma ciéncia que 1€ o real compreendendo-
0 a partir de uma roupagem dualista e dicotomica, fazendo com que “o homem permaneca
sendo um ser atépico, dessituado historicamente [...] e a natureza um sistema hermético, sem o
homem” (THOMAZ JUNIOR, 2005, p. 32).

O trabalho de campo necessita entdo, nesta concepcao, ir além do aparente, do imediato,
do empirico, mas compreender as expressdes da paisagem engquanto um ordenamento que é
produzido por multiplas e contraditorias determinagBes. E preciso problematizar as
indeterminagdes do concreto pensado e estudado.

Este resgaste tedrico e a analise da importancia do trabalho de campo na Historia do
Pensamento Geografico, como metodologia de trabalho dos gedgrafos, busca enfatizar a
concepgdo de trabalho de campo numa perspectiva critica como o0 momento de articulagéo entre
teoria e pratica, para que o campo nao se torne vazio de conteudo. “Neste sentido, trabalho de
campo ndo pode ser mero exercicio de observacdo da paisagem, mas partir desta para
compreender a dindmica do espaco geografico, num processo mediado pelos conceitos
geograficos” (ALENTEJANO; ROCHA-LEAO, 2006, p. 57).

O desenvolvimento de novas tecnologias de analise espacial nas Gltimas décadas tem
permitido conhecer o mundo a partir de uma perspectiva virtual, o que, somado ao mundo dito
real, pode trazer-nos uma gama de informacdes de extrema importancia para o conhecimento
do espaco geografico, o que faz com que alguns pesquisadores rejeitem a ideia de ir a campo.

Como afirma Suertegaray (2001), tais dados podem nos aproximar e a0 mesmo nos
distanciar do real, portanto, ir a campo, entrar em contato direto com o real, € necessario. As
novas tecnologias, como os Sistemas de Informag6es Geograficas (S1Gs), ndo podem delimitar
nossa analise a suas possibilidades. A autora ainda explica que para estes instrumentos de
andlise a construcao da realidade se da através de um empilhamento de mapas e informacdes,
resumidas a pontos/linhas/colunas, visando a construcdo da sintese geografica da mesma
maneira que um dia ja se analisou o espago na “velha” Geografia, apenas mudando-se a
roupagem.

O trabalho de campo permite que o0 pesquisador se torne também sujeito do processo,
inserindo-se nos movimentos contraditérios da sociedade. Portanto, as novas tecnologias ndo
devem ser descartadas, mas devem ser usadas como instrumentos a servico das escolhas do

pesquisador.
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Diante dessas ponderac6es, podemos ressaltar a importancia do trabalho de campo para
a Geografia, compreendido como um processo de construgdo de conhecimento, um meio, e ndo
um fim em si mesmo. E por esta perspectiva de leitura da realidade que balizamos o

encaminhamento desta pesquisa.

1.2. O trabalho de campo como metodologia de ensino-aprendizagem em
Geografia

A andlise da Historia do Pensamento Geografico permite-nos afirmar a importancia do
trabalho de campo para a producgdo e compreensdo dos conceitos geograficos no percurso desta
ciéncia, desde sua sistematizacao.

O que se pretende elucidar € a relevancia que esta metodologia toma na construcéo de
conhecimentos ndo apenas no campo cientifico, a servigo das pesquisas desenvolvidas pelos
geografos, mas também no ensino de Geografia, seja nas universidades ou nas escolas.

O estudo dos conceitos geogréaficos na escola deveria ter como escopo fornecer 0s
instrumentos necessarios para a elevacdo da pratica cotidiana a formacéo de uma consciéncia
espacial e um raciocinio geografico, atraves do questionamento do concreto, do que esta sob o
dominio de nossas vistas, problematizando o cotidiano, como aponta Cavalcanti (1998).

Partindo destas questdes, pretendemos estabelecer aqui elucubragbes sobre a
importancia que o trabalho de campo pode tomar como uma metodologia a favor de um ensino
de Geografia dotado de sentido para o aluno, para que este possa aprender significativamente.

A primeira contribuicdo da realizacdo do trabalho de campo é a retirada dos alunos da
sala de aula para o estudo do contetdo que até entdo foi tratado apenas de maneira teérica e
leva-los a observar os fenbmenos tratados diretamente. A saida para analisar, questionar e
problematizar o mundo além dos muros da escola, 0 mesmo mundo ao qual eles se deparam
todos os dias, porém com um olhar direcionado e questionador.

Por outro lado, € preciso destacar que o simples uso de uma metodologia diferenciada
ndo garante a aprendizagem significativa. Isto fica visivel quando pensamos o uso do trabalho
de campo no ensino de Geografia, visto que se desenvolvido apenas sob o viés ilustrativo, pouco
ird contribuir para a construcdo de significados reflexivos acerca dos contetidos estudados.
Dentre outros fatores, a concepcdo de aprendizagem e as escolhas metodologicas docentes
interferem diretamente neste processo.

Destacaremos aqui a énfase dada pelos gedgrafos e educadores anarquistas a tal

metodologia, ainda no século XIX, para posteriormente tecer reflexdes sobre as perspectivas
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do uso do trabalho de campo no ensino de Geografia a partir das ponderacdes realizadas por
geografos que discutem a Educacédo na atualidade com um olhar critico.

1.2.1. Os anarquistas e os primeiros trabalhos de campo nas escolas

Embora a problemética da necessidade de aproximacdo dos conceitos geogréficos
trabalhados na escola e a realidade dos alunos seja uma constante entre os autores criticos que
dissertam sobre o ensino de Geografia na atualidade, aparecendo em muitas pesquisas apos o
movimento de renovagdo da ciéncia geografica em meados do século XX, a preocupagdo com
os moldes tradicionais do ensino de Geografia, pautado unicamente na memorizacao, ja estava
presente nos estudos de gedgrafos anarquistas do final do século XIX e inicio do século XX.

Piotr Kropotkin (1842-1921) e Eliseé Reclus (1830-1905) foram importantes gedgrafos
anarquistas que, embora provenientes de distintas origens sociais, lutaram juntos por seus
ideais, colocando-se contra as estruturas de poder sustentadas pelas classes dominantes,
negando a validade do Estado e apoiando ideias de reformas sociais radicais, sempre a favor
das classes menos favorecidas colaboraram, desta forma, em obras de cunho politico e cientifico
(ANDRADE, 1987).

Ainda que fossem positivistas e criticos a algumas ideias de Marx, em seus ideais
politicos foram influenciados por algumas categorias marxistas, baseadas em perspectivas
libertarias de sociedade e ciéncia.

Foi sob este espirito critico que ambos estabeleceram sérias ressalvas a Geografia
trabalhada nas escolas no final do século XIX.

E importante destacar que a educagio no anarquismo tem como base a critica ao ensino
tradicional oferecido pelo capitalismo, tanto nas escolas publicas como privadas. Para isto,
promove a dendncia do carater ideoldgico da educacdo, mostrando que a escola, nestes moldes,
é reprodutora da sociedade de exploracdo e dominacdo, favorecendo a disseminagdo da
ideologia burguesa e do clero (GHIRALDELLI JR, 1986). Os anarquistas pregam o carater
politico da educacdo, considerando sua potencialidade para a transformag&o da ordem social,
pautada no principio da liberdade e contréria ao da autoridade.

Em seus estudos, Kropotkin buscou a superacdo de uma Geografia essencialmente
enciclopédica e que ndo se aproximava dos interesses dos alunos do ensino basico. Vale
ressaltar que os estudos geograficos nesta época tinham por intencdo reafirmar os anseios

patridticos e eurocéntricos que predominaram nas salas de aula durante a segunda metade do
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século XIX (PAULA, 2015). Escreveu um importante texto no ano de 1885° no qual tenta
definir qual o objetivo do ensino de Geografia na educacéo basica, relatando que quando as
atencdes da populagdes voltaram-se para o estudo desta ciéncia nas escolas, “investigou-se e
descobriu-se com assombro que fizemos em nossas escolas desta ciéncia — a mais atrativa e
sugestiva para as pessoas de todas as idades — um dos temas mais aridos e mais ininteligiveis”
(KROPOTKIN e RECLUS, 2009, p. 35). E continua sua analise afirmando entdo o interesse
das criancas pelas chamadas excursdes a campo em contraposicdo aos estudos oferecidos nas
escolas: “Nada interessa tanto as criangas como as viagens, e nada € mais chato e menos atrativo
na maioria das escolas do que aquilo que ali se batiza como geografia” (idem, p. 36).

O gedgrafo russo, muito influenciado pelas ideias ritterianas, destaca que dentre as
ciéncias ndo se pode negar o quanto a Geografia pode tornar-se atrativa para as criancas, devido
as percepcOes e contatos que a crianca mantém com a propria natureza em sua vivéncia, porém,
“é claro que ndo podemos explicar a um menino o que € um oceano sem mostrar-lhe uma lagoa
ou um lago muito préximo; nem o que é um golfo se ndo o fazemos ver um afluente nas margens
de um rio” (KROPOTKIN e RECLUS, 2009, p. 58).

Assim como Kropotkin, Reclus foi um grande critico da educacdo mnemonica,
autoritaria, estatal e predominantemente religiosa que persuadia os alunos a respeitarem 0s
valores nacionais pregados e a submisséo as ordens da Igreja Catdlica (PAULA, 2015). Reclus,

que fora aluno de Ritter, mostrou-se grande defensor das aulas de campo na educacéo bésica.

Gracas as criticas do gedgrafo francés, o ensino de ciéncias naturais e de
Geografia postulado por ele, tinha uma feigdo totalmente adversa daquele
dominante nas escolas religiosas e oficiais, sendo inclusive, estimulado as
andlises de campo, quando jovens estudantes deveriam sair das salas de aula
e com um professor realizariam pesquisas de botanica, geografia fisica e
humana. (PAULA, 2015, p. 11)

Para ele, a aprendizagem na ciéncia geografica é precedida pela compreensdo, assim
explica que ndo seria possivel raciocinar acerca do inconcebivel, do desconhecido. Devido a
iSs0, 0 primeiro passo para a real aprendizagem estd na observacédo direta, no estudo daquilo
que se encontra sob o alcance de nossos sentidos e experimentacdo (KROPOTKIN e RECLUS,
2009).

6 Refere-se ao texto O que a Geografia deveria ser (What Geography ought to be), publicado originalmente na
revista The Nineteen Century, resultado de um debate com Sir Halford J. Mackinder, gedgrafo e geopolitco inglés,
na Real Sociedade Geogréafica (Royal Geographical Society - RGS), que naquele momento se configurava como
uma das principais instituigdes geogréaficas da Europa.



51

Sobretudo em geografia, ou seja, precisamente no estudo da natureza terrestre,
convém proceder pela visdo, pela observacgdo direta desta Terra que fez nascer
e que nos da o pao que nos alimenta; mas o ensino da geografia, como continua
ainda em nossas escolas, carrega a marca dos tempos escolasticos.
(KROPOTKIN e RECLUS, 2009, p. 15)

Em sua concepcao, quando o professor profere listas de nomes de rios, relevos e demais
aspectos da superficie terrestre, sem trazer nenhuma referéncia a uma realidade precisa, € como
se pedisse ao aluno um “ato de fé&” para que compreendesse algo que seus sentidos ndo
dominam. “Como poderia fazé-lo, se 0 mestre jamais Ihe apresenta nenhuma das coisas de que
fala e que se acham, ndo obstante, na mesma rua, em frente a porta da escola, nos rios e charcos
de agua que formam as chuvas? Voltemos a natureza!” (idem, p. 16). A partir disto, Reclus, um
grande critico dos livros didaticos a servi¢o do ensino eurocéntrico e religioso, descreve como

imaginava que deveria ser a pratica do professor de Geografia:

Se tivesse a fortuna de ser professor de criangas, sem ver-me fechado em um
estabelecimento oficial ou particular, precaveria-me de comecar a colocar
livros e mapas nas maos dos meus companheiros infantis; talvez nem
pronunciaria ante eles a palavra grega geografia, mas sim os convidaria para
longos passeios comuns, feliz de aprender em sua companhia. Sendo
professor, mas professor sem titulo, cuidaria muito de proceder com método
nesses passeios e nas conversas suscitadas pela visdo dos objetos e das
paisagens. (KROPOTKIN e RECLUS, 2009, p. 16)

Reclus afirma ainda a importancia de se estudar e compreender primeiramente em seus
detalhes o local onde se habita, considerando-se as especificidades de cada parte do espaco
terrestre que, por mais mono6tono que nos pareca, apresenta tragos particulares e individuais, o
que torna cada observagdo preciosa para que possa estabelecer compara¢bes com outras
localidades diversas (KROPOTKIN e RECLUS, 2009). Compara¢Ges nas mais diversas
escalas, que permitiriam ao aluno compreender melhor seu mundo.

Embora Kropotkin e Reclus ndo tenham sido professores da educacao basica, suas ideias
educacionais foram difundidas em escolas fundadas por anarquistas, assim, desempenharam
um importante papel na fundacdo do movimento das escolas libertarias na Europa no final do
século XIX. Paula (2015) aponta que uma das mais importantes experiéncias educacionais
ocorridas no inicio do século XX foi a chamada Escola Moderna, criada em Barcelona, na
Espanha, no ano de 1901 por Francisco Ferrer i Guardia (1859-1909), um pedagogo cataléo,

tendo Elisé Reclus como um de seus entusiastas.



52

Ferrer chega a comunicar-se com Reclus através de uma carta no ano de 1903, na qual
pede para o gedgrafo uma bibliografia que pudesse embasar a constru¢do de um ensino de
Geografia mais humano e contextualizado, ligado ao cotidiano dos alunos. A resposta que
obteve de Reclus, porém, ndo foi uma indicacdo de livros, mas sim a valorizacdo da

oportunidade que os alunos teriam na Escola Moderna:

Querido amigo: Em meu conceito ndo h4 texto para o ensino da geografia nas
escolas primarias. Ndo conhe¢o um s que ndo esteja infectado do veneno
religioso, patriotico ou, o que € ainda pior, da mentalidade burocrética. Por
outro lado, quando as criancas tém a felicidade, que seguramente terdo na
Escola Moderna, de achar-se sob a dire¢cdo de professores inteligentes e
amantes de sua profissdo, ganham em ndo ter livros. (KROPOTKIN e

RECLUS, 2009, p. 27)

A criacdo da Escola Moderna teve por objetivo contestar o ensino religioso, dogmatico,
pregado nas escolas publicas e privadas da época. Ferrer relata que o programa da Escola
Moderna ndo aspirava ser o modelo perfeito de escola, mas uma negacdo positiva das
instituices escolares existentes. Uma escola que pregasse ao aluno a necessidade de conhecer
o real ndo apenas através da fé, mas por sua experiéncia, observacdo e demonstracao racional
(GUARDIA, 1912). Devido a estas ideias, 0 modelo de escola pregado por ele também foi
chamado de Racionalista.

Paula (2015) afirma que para a Geografia, esta aproximacao entre os ideais de Reclus e
a pedagogia de Ferrer significou o surgimento de inUmeras experiéncias de ensino geografico
ndo mnemonico que inclusive chegaram ao Brasil.

O ensino racionalista pregado por Ferrer chega ao Brasil através do Movimento
Operério, organizado por libertarios predominantemente europeus, que tomou for¢ca no pais
desde o inicio da Primeira Republica (GHIRALDELLI, 1986). Isto ocorreu devido ao intento
dos libertarios em educar seus filhos através da concepcdo pedagdgica desenvolvida pela
Educacao Racionalista.

De acordo com Ghiraldelli (1986), foi durante a Primeira Republica que a classe
operaria surgiu no Brasil, predominantemente composta por trabalhadores estrangeiros, sendo
a maioria deles italianos. Foi dentro deste proletariado em constante crescimento nos grandes
centros urbanos que se desenvolveu a militancia politica e sindical organizada pelo Movimento
Operario como forma de se organizar perante as opressoes sofridas pelos trabalhadores.

Isto explica também a busca por um modelo de educagdo que fosse ao encontro a seus

ideais de luta, pois, em meio a exclusdo social do operariado,
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Os anarquistas acreditavam que para que 0S operarios pudessem ouvir suas
ideias necessitavam fundar escolas livres, independentes do Estado e
alfabetizar adultos e criangas, que a escola fosse o0 espaco do debate, do
didlogo que levasse os alunos a pensar com suas proprias cabecas.
(PONTUSCHKA, 1984, p. 166)

No més de outubro do ano de 1909, Ferrer foi fuzilado pelo governo europeu. Com o
impacto de sua execucdo, as ideias deste educador chegaram com ainda mais forca ao pais,
sendo que os libertarios brasileiros utilizaram-se de seus jornais para criarem uma espécie de
campanha de divulgacdo para a Educacdo Racionalista (GHIRALDELLI, 1986). Resultado
disto foi 0 numero considerdvel de Escolas Modernas fundadas nas cidades de S&o Paulo e Rio
de Janeiro.

Com o intuito de se contrapor aos privilégios educacionais da elite, 0os anarquistas
pregam a necessidade de um ensino pautado na racionalidade e na discussé@o para a formacéo
de um espirito critico, almejando a construcdo de uma nacéo na qual todos fossem iguais, para
além das diferenciac@es criadas pela classe dominante (PONTUSCHKA, 1984).

Justamente por sofrerem influéncia da pedagogia Ferrer, que defendia a educacao
pautada na observacéo, foram as escolas anarquistas as primeiras a desenvolverem experiéncias
com as aulas de campo na educacao basica no pais, seguindo a metodologia interdisciplinar do
estudo do meio.

Como aponta Pontuschka (1984), a causa do uso do estudo do meio se encontra no
contexto de luta dos grupos anarquistas deste periodo histérico, como uma forma de resisténcia
a concepcao de educacdo da época. Estes imigrantes se constituiram como forca de trabalho na
indUstria brasileira ainda em processo de formacdo, em uma época em que 0 nimero de
analfabetos no Brasil era bastante expressivo. Isto porque o acesso ao estudo era privilégio das
classes mais abastadas, assim, o que restava aos jovens filhos dos pobres era trabalhar para
ajudar os pais. Além disso, a natureza do trabalho nas fabricas ndo exigia que a grande maioria
dos operarios fosse sequer alfabetizada.

A ida a campo tinha como objetivo permitir que o0s alunos observassem e descrevessem
0 meio natural e social no qual estavam inseridos, para estimular a reflexdo das desigualdades

sociais.

O Estudo do Meio feito por tais escolas objetivava que os alunos observando,
descrevendo o meio do qual eram parte integrante poderiam refletir sobre as
desigualdades, injusticas e promover mudancgas na sociedade no sentido de
sana-las. A escola livre estava muito vinculada ao conjunto dos movimentos
sociais, politicos e culturais dos anarquistas sempre no sentido de denuncia
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contra as arbitrariedades do Estado e da Igreja contra os trabalhadores adultos
e criancas. (PONTUSCHKA, 1984, p. 168)

As escolas anarquistas mantinham um curriculo aberto, “no qual 0 método de ensino
empregado era caracterizado pela imersdo na realidade em um processo de pesquisas e
descobertas” (LOPES e PONTUSCHKA, 2009, p. 177). Os autores Lopes e Pontuschka (2009)
apontam que esta proposta pedagogica, dentre outros fatores, alimentou o embate entre os ideais
anarquistas e os interesses do Estado na época.

Ainda no final da primeira década do século XX, as for¢as conservadoras de S&o Paulo
iniciaram sistematicamente um combate a Escola Moderna. Apesar disto, as escolas foram
abertas e se mantiveram firmes até os anos de 1917 e 1919, marcadas por grandes greves, 0 que
aumentou ainda mais a repressdo aos militantes libertarios, como explica Ghiraldelli (1986).
Foi em 1919 que a policia paulistana acaba por fechar as Escolas Modernas.

A represséo e 0 consequente fechamento das Escolas Modernas foi respondida com
alguns enfrentamentos e manifestacbes por parte dos anarquistas, que logo acabaram por
silenciar-se. Apds essa época, 0s movimentos educacionais anarquistas de Sdo Paulo e Rio de

Janeiro entraram em declinio.

1.2.2. A concepgdo de trabalho de campo no ensino de Geografia na

atualidade

Apos as experiéncias das escolas anarquistas, o trabalho de campo volta a aparecer na
pratica do ensino de Geografia durante 0 movimento da Escola Nova, mais uma vez na
perspectiva interdisciplinar do estudo do meio.

Pontuschka (1984) afirma que foi durante este periodo que essa metodologia se
disseminou e tornou-se popular. Nesta concep¢do, 0 estudo do meio ndo se realizava com
objetivo de transformacéo social, mas com o desejo de estudar o meio para integrar o aluno a
ele, no sentido piagetiano. Porém, o movimento escolanovista e os estudos do meio
permaneceram muito mais como um idedrio restrito aos colégios de aplicacdo, ndo chegando a
atingir outras escolas da rede publica.

Em meados da década de 1960, o movimento educacional escolanovista entrou em
declinio, principalmente devido as pressdes governamentais com o golpe militar em 1964,
sendo que neste momento se desenvolve outra tendéncia educacional: a Pedagogia tecnicista.

Através desta concepcdo, buscou-se dotar a educacdo de uma organizagdo racional que
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minimizou as interferéncias subjetivas capazes de julga-la ou pdr em risco sua eficiéncia,
fazendo com que as aulas de campo parecessem desnecessarias.

Além disso, no ano de 1968 o governo militar, comandado por Costa e Silva, baixa o
Ato Institucional n. 5 (Al-5) acirrando a censura e a repressdo politica. No &mbito educacional,
0os estudos do meio foram proibidos passando a ocorrer apenas clandestinamente
(PONTUSCHKA, 1984). Em 1969 os Colégios de Aplicacdo foram fechados pelo governo,
auxiliado pela policia. Até mesmo as excursdes foram impedidas pela direcao das escolas, ou
pelas delegacias de ensino.

A partir da década de 1980, com as lutas dos diferentes grupos sociais contra as
arbitrariedades da ditadura e com a reabertura politica em 1985, Pontuschka (1984) afirma que
héa certo afrouxamento em relacédo a proibicdo de determinadas praticas docentes por parte das
autoridades educacionais, o que se reflete diretamente no trabalho e no cotidiano do professor,
possibilitando que praticas educativas que haviam sido marginalizadas no contexto educacional
fossem retomadas, como é o caso das aulas de campo.

Ja no contexto da redemocratizacao, no estado de Séo Paulo, a retomada da pratica do
estudo do meio se deu pelas disciplinas de Histéria e Geografia, as mais atingidas pela
introducdo de Estudos Sociais, e que buscavam alternativas para estudar melhor o real.

E importante destacar que as décadas de 1980 e 1990 foram marcadas por um processo
de reestruturagdo curricular tanto em escala estadual quanto municipal, impulsionada pelo
processo de reabertura democréatica, abrindo espaco para a entrada de abordagens mais
progressistas ou criticas nos curriculos escolares. Com a influéncia de pesquisadores que
transitavam entre a investigacdo da Geografia na escola e na universidade, as tendéncias
tedrico-metodoldgicas que surgiram com o processo de renovacao da ciéncia geografica passam
a influenciar ndo apenas as discussdes académicas, mas também o modo como se pensava 0
ensino de Geografia.

Tais tendéncias consolidam-se no interior do espago escolar em busca de superar as
bases tedrico-metodoldgicas da Geografia tradicional, que orientavam o ensino-aprendizagem
desta ciéncia.

Neste momento, a maior ressalva feita ao ensino de Geografia girava em torno do fato
de que seu ensino mantinha como foco a memorizacdo sem maiores reflexdes, ou 0 que €
chamado popularmente de “decoreba”. Os debates, mesas-redondas e discussdes entre 0s
grandes nomes da Geografia critica no Brasil denunciavam que “a grande marca desse saber

em sala de aula era a triste manutencdo de um ensino desvinculado da realidade. Reproduzia-
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se [...] a consagragdo de um discurso geogréfico cristalizado” (SILVA, 2010, p. 315), um saber
desprovido de questionamentos sobre seu significado.
Evoca-se, neste momento, problemas ja mencionados inclusive pelos gedgrafos

anarquistas no final do século XIX, tais como:

[...] a geografia como era ensinada ndo atraia; ndo havia uma consciéncia da
importancia dos contetdos ensinados por essa matérias; o saber por ela
veiculado era inutil e sem significado para os alunos, servindo, antes, aos
projetos politicos de formar um sentimento de patriotismo acritico, estatico e
naturalizante; a memorizacdo tornou-se seu principal adjetivo e também
orientou sua metodologia. Em contrapartida, era preciso encontrar novos
caminhos. (CAVALCANTI, 2010a, p. 23)

E preciso destacar que estas preocupacdes estavam inseridas em um contexto histdrico
de transformacdes do espaco geografico em suas mais diversas facetas, o que demandava
mudancas profundas na educacao e, por conseguinte, no ensino de Geografia.

As Ultimas décadas foram marcadas por transformacGes que afetaram todo o mundo e a
organizacao das sociedades, impulsionadas por uma série de revolu¢es como a Il Revolugéo
Industrial, a informacional, a tecnoldgica, o que tornou o mundo e as rela¢fes humanas cada
vez mais complexas, 0s espacos mais homogéneos e as desigualdades mais amplas.
Considerando isto, o ensino de Geografia como era pregado até entdo ndo daria conta de
explicar o mundo e suas relagdes espaciais. Nas obras de Manuel Castells, David Harvey e
Milton Santos entre outros, podemos encontrar bases, explicacdes e justificativas sociais e
espaciais que discutem esse periodo de transformacdes.

As propostas de incorporar as reflexdes da concepcao dialética no ensino de Geografia,
consolidam a entrada dos pensamentos postulados pela Geografia critica na escola. Cavalcanti
(1998) afirma que seria possivel se falar em Geografias criticas, utilizando-se do plural, diante
da diversidade de propostas tedricas que esta corrente abarcava. Porém, tais propostas
mantinham alguns pontos de convergéncia evidentes: a critica & Geografia tradicional e a
possibilidade da pratica de ensino em Geografia cumprir o papel politico de atender aos
interesses das classes populares.

Assim, os conteudos geograficos escolares podem contribuir para evidenciar as questdes
sociais, politicas, culturais e econémicas de forma a munir os alunos de conhecimentos que
permitam problematizar a realidade e compreender que o mundo tal qual eles conhecem é

produto de relagOes e conflitos de interesse.
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Isto implicaria na necessidade de transformacgé&o na forma como a Educacéo é concebida
pela sociedade de consumo, guiada por preceitos neoliberais.

Porém, em menor escala, um dos caminhos gque estdo ao nosso alcance se encontra na
mudanca da postura do professor — assim como da escola — diante da necessidade da busca por
métodos de trabalho diferenciados, que permitissem ultrapassar os estudos voltados para a

memorizagéo de elementos de um mundo compartimentado e dicotdmico.

Mais do que localizar e descrever elementos da natureza, da populacdo e da
economia, de forma separada e dicotomizada, propunha-se uma nova estrutura
para esse conteudo escolar, que tivesse como pressupostos 0 espago e as
contradicOes sociais, orientando-se pela explicagcdo das causas e decorréncias
das localizagOes de certas estruturas espaciais. (CAVALCANTI, 2010a, p. 23)

Um ensino dicotdmico, fragmentado e mnemdnico ndo seria capaz de alcancar o
objetivo de formar cidaddos espacialmente conscientes. Memorizar sem problematizar ndo
significaria mais do que reproduzir.

Qual seria, entéo, o papel do trabalho de campo neste contexto?

A partir de uma perspectiva problematizadora da Geografia, o trabalho de campo pode
significar a possibilidade de uma leitura “de conjunto”, perante uma ciéncia que 1€ o real a partir
de uma roupagem dicotbmica e dualista. O trabalho de campo se mostra enquanto uma
alternativa para que se viabilize teoricamente o proposito pregado no ensino de Geografia de
ultrapassar as reflexdes advindas do espaco intra-sala de aula, “como forma de
executar/”’praticizar” a “leitura” do real, sendo assim, um momento impar do exercicio da praxis
teérica” (THOMAZ JUNIOR, 2005, p. 32).

Tomamos como premissa a afirmacao de Alentejano e Rocha-Ledo (2006, p. 59) de que
“compreender a espacialidade diferencial dos processos sem trabalho de campo € tarefa
praticamente impossivel”.

Thomaz Junior (2005) demonstra a importancia do trabalho de campo para a leitura do
real concreto, tomando inicialmente a paisagem como primeiro elemento da leitura do real para
posteriormente encaminhar uma discussdo com o grupo de alunos, preocupando-0s com
questdes teoricas, de tal forma a se fazer relagGes tedrico-conceituais.

A compreenséo do real deve acontecer a partir de uma visdo multiescalar, que parte do
concreto em pensamento, munido conceitualmente, e avanca para a leitura do real concreto. “O

movimento geral, particular=singular e singular=particular=geral, (a triade/escalar
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categorial) é que nos permite chegar mais préximo do real concreto” (THOMAZ JUNIOR,
2005, p. 37).

Se trouxermos estas ideias para 0s contetdos de nosso curriculo, sdo incontaveis as
vezes nas quais o professor de Geografia acaba trabalhando-os apenas na escala geral,
distanciando-se ainda mais da realidade do aluno, esquecendo sua localidade. Tal problematica
ja era mencionada pelos gedgrafos anarquistas, a falta do trabalho com as relagdes entre as
escalas geograficas, de uma visao multiescalar, pedindo-se para que o aluno imagine os relevos,
as bacias hidrograficas, a “tal” sociedade, sem relaciona-los com sua vivéncia. Fala-se de relevo
(geral), mas ndo se cita, por exemplo, a materialidade desse conceito na topografia de sua cidade
(singular); fala-se de poluicéo (geral) sem mencionar o impacto produzido pelas fabricas nas
quais os pais desses alunos trabalham (singular).

O contrario também é necessario, ou seja, compreender que este local é influenciado por
um todo global. O gedgrafo critico Milton Santos (2002), ao falar sobre a ideia de totalidade,
afirma que todas as coisas do universo compdem uma unidade, cada uma dessas coisas é parte
do todo, porém a totalidade é mais que a soma das partes. Esta ideia contrapde a nocao
puramente empiricista de que o trabalho de campo deveria servir para conhecer todas as partes
do globo permitindo o acimulo de conhecimentos suficientes que dessem subsidio para a
compreenséo do total.

Dessa forma, o ensino de Geografia, sob uma visdo fragmentada e que ndo abarque as
relacBes entre as escalas, ndo permite a formacao da consciéncia espacial, ou da visdo critica
do aluno sobre como a dominaco e a ideologia capitalista se espacializa em seu cotidiano. E
preciso reforgar que as transformacdes que ocorrem no mundo néo séo responsabilidade das
partes, mas resultam das relagdes ¢ interagdes globais. “A totalidade é o conjunto de todas as
coisas e de todos os homens, em sua realidade, isto €, em suas relagdes € em seu movimento”
(SANTOS, 2002, p.16).

Com as palavras de Lacoste reafirmamos a importancia da integracdo entre teoria e
pratica como subsidio de uma visdo integradora e melhor apreensao dos fenémenos no terreno,

através da ida a campo:

O trabalho de pesquisa, propriamente dito, a observacdo no campo,
corresponde & grande escala e, neste nivel, é somente uma parte dos
fendmenos que pode ser convenientemente apreendido; os outros devem ser
antevistos em escala menor e é preciso, para isto, utilizar representacfes que
a pesquisa no terreno ndo pode fornecer. O trabalho de campo, para ndo ser
somente um empirismo, deve articular-se a formacdo tetrica que é, ela
também, indispensavel. Saber pensar o espaco ndo é colocar somente 0s
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problemas no quadro local; é também articula-los eficazmente aos fendbmenos
gue se desenvolvem sobre extensdes muito mais amplas. (LACOSTE, 2006,
p. 91)

O trabalho de campo colabora, assim, para a construcdo de um olhar geografico da
realidade através deste movimento, do particular ao geral, do geral ao particular; bem como da
teoria a pratica e vice-versa.

A partir destas premissas, fica claro o quanto o uso da metodologia do trabalho de campo
pode representar uma melhoria no ensino de Geografia, como uma forma de romper dicotomias
e aproximar a Geografia que se estuda da Geografia do cotidiano. Alentejano e Rocha-Ledo
(2006) apontam que durante a realidade do campo h& um entrecruzamento entre fenémenos
sociais e naturais, contribuindo para o desenvolvimento do ensino de Geografia, que muitas
vezes esbarra no entrave das dicotomias.

A exploracdo das localidades, em diferentes escalas, serve de subsidio para que a crianca
desenvolva suas relagdes com o espaco geografico, quando esta exploragdo € previamente
planejada pelo professor como uma agéo educativa, o olhar do aluno direciona-se de modo que
este possa construir suas impressdes sobre as inter-relagdes e complexidade do espaco
geogréfico. Desse modo, o simples caminhar no entorno da escola com o propoésito de analisar
um determinado conceito, pode transformar a percepg¢éo do aluno a tal ponto que este possa vir
a notar este mesmo espaco de uma nova maneira, a partir de uma consciéncia espacializada.

Sobre isso, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 173-174) salientam que

O processo de descoberta diante de um meio qualquer, seja urbano, seja rural,
pode agucar a reflexdo do aluno para produzir conhecimentos que nao estdo
nos livros didaticos. Ver uma paisagem qualquer que seja do lugar em que o
aluno mora ou outra, fora de seu espaco de vivéncia, pode suscitar
interrogagOes que, com o suporte do professor, ajudardo a revelar e mostrar
0 que existe por tras do que se vé ou do que se ouve [...] a saida da escola ja
permite um outro olhar. (Grifo nosso)

E importante ressaltar que o trabalho de campo n#o se restringe a saida da sala de aula

com os alunos, mas requer um planejamento e uma posterior reflexdo do que foi analisado.

A ideia de ir a campo apenas como “necessidade de sair da sala de aula”, é um
pouco perigosa. Pode, seguramente, esvaziar as potencialidades educativas
dessa atividade como método de ensino e, subestimar, obviamente, os
momentos de aprendizagem realizados na sala de aula. (LOPES e
PONTUSCHKA, 2009, p. 186)
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Sem o planejamento e a analise do trabalho de campo ndo seria possivel concretizar a
praxis tedrica ou a leitura do concreto, neste caso a saida da sala tdo somente se configura um
passeio. Da mesma forma, sem a problematizacao e a reflexdo ha a possibilidade de se cair
apenas no empirismo acritico, no mero exercicio de contemplacdo da paisagem sem que se
considere o real em conjunto ao tedrico, ainda que seja, de alguma maneira, um tipo de
experiéncia para o aluno.

Nesta mesma linha de raciocinio, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) reforcam que
durante o trabalho de campo, se o aluno estiver devidamente orientado, pode utilizar de todos
0s seus sentidos e recursos de observagéo para que possa explorar melhor o meio e conhecé-lo
mais a fundo. Devido a isto, as autoras reconhecem a pesquisa de campo enquanto reveladora
da vida, tanto dos pesquisadores, quanto dos lugares a serem explorados, principalmente

guando ha o contato com outras comunidades.

Esse € 0 momento do dialogo: com o espacgo, com a historia, com as pessoas,
com os colegas e seus saberes e com tantos outros elementos enriquecedores
de nossa pratica e de nossa teoria. E necessario sair a campo sem
prejulgamentos ou preconceitos: liberar o olhar, o cheirar, o ouvir, o tatear, o
degustar. Enfim, liberar o sentir mecanizado pela vida em sociedade para
proceder a leitura afetiva, que se realiza em dois movimentos contrarios: negar
a alienacdo, o esquema, a rotina, o sistema, o preconceito e afirmar o afeto da
comunidade e da personalidade. (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE,
2009, p. 180)

Muitos dos autores utilizados aqui para pensar o trabalho de campo como metodologia
de ensino compreenderam-no enquanto uma pratica inserida no contexto do ensino
universitario, excetuando-se as autoras que desenvolveram pesquisas sobre o estudo do meio,
pratica tdo cara ao escolanovismo. Sabemos que na escola existe, além da cultura prépria, um
sentido didatico-pedagogico do trabalho de campo muito maior que 0 que vimos na academia,
sendo utilizado para a construcdo de significados e internalizagdo dos contetdos basicos para a
compreensdo do espaco geografico.

Por isso, consideramos importantes as analises feitas pelos professores e gedlogos
Compiani e Carneiro (1993) em um trabalho que trata especificamente das func¢Ges, chamadas
de papéis didaticos, que o trabalho de campo assume no processo de ensino-aprendizagem, para
que se alcancem os objetivos didaticos nos diversos niveis educativos. Os autores tratam das
excursdes geoldgicas, mas suas reflexdes podem ser estendidas ao estudo de outras ciéncias que

estudam os processos naturais e relagbes Homem X Natureza.
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Estes autores explicam que os trabalhos de campo no ensino podem ser divididos entre
os tradicionais, nos quais o professor explica e os alunos tomam notas, e os alternativos, quando
o0 aluno investiga e discute sobre o tema estudado, interrogando o0s processos observados. Estes
ultimos valorizam a participacdo ativa do aluno diante do que é estudado.

Para Compiani e Carneiro (1993) as atividades de campo facilitam uma aprendizagem
construtivista, mantendo um papel pedag6gico muito importante para a aprendizagem
significativa ao permitir a integracéo entre os conhecimentos pessoais dos alunos e a analise da
realidade. Além disso, ainda estimula a construcéo da ideia de associacao entre 0s processos da
natureza (que é o imediato concreto das relacfes espaciais) e a influéncia do Homem como

agente transformador.

E impossivel observar algo sem que se estabeleca alguma interpretacao prévia
ou sem que se crie algum nivel de conhecimento, ainda que bastante
elementar. O campo, onde o conflito entre o exterior e o interior é mais
intenso, possibilita a iniciagdo ao «fazer Geologia» [assim como fazer
Geografia], a partir de formas muito simples e concretas de observacéo e
interpretacdo da natureza na busca de informagdes, no entendimento dos
fendbmenos e na formulagdo de conceitos explicativos. (COMPIANI;
CARNEIRO, 1993, p. 91)

A forma escolhida pelo professor para desenvolver as atividades de campo, se
tradicional ou alternativa, e qual o papel didatico que seré trabalhado no trabalho de campo,
depende de alguns parametros apontados por Compiani e Carneiro (1993). Destacaremos trés
deles:

1. Os objetivos pretendidos: ou seja, 0 que levou o professor a optar pela metodologia

do trabalho de campo? A figura 1 apresenta um Quadro desenvolvido pelos autores

que aponta objetivos de ensino-aprendizagem das excursdes geoldgicas.
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Quadro 1: Objetivos de ensino-aprendizagem nas excursdes geoldgicas, de acordo

com Compiani e Carneiro (1993).

APROVEITAR OS RECONHECER
CONHECIMENTOS FEICOES E
GEOLOGICOS FENOMENOS DA
PREVIOS NATUREZA
ELABORAR DESENVOLVER E
DUVIDAS E : EXERCITAR
QUESTOES HABILIDADES
ESTRUTURAR DESENVOLVER
HIPOTESES/ ATITUDES E
SINTESES E CRIAR VALORES
'CONHECIMENTO

Fonte: COMPIANI; CARNEIRO, 1993, p. 91.

2. Visdo de ensino presente no processo didatico: neste ponto o professor pode se
pautar em dois principais enfoques que podem ser dados a producdo de
conhecimento: informativo (ligado a uma perspectiva tradicional de Educacéo) ou
formativo, que é interativo, critico e propicia a participacao ativa dos alunos.

3. Meétodo de ensino e relagdo docente-aluno: sendo que os métodos de ensino podem
ser dirigidos, semidirigidos ou ndo-dirigidos, e a relacdo professor-aluno pode ser
centrada no professor, no aluno, ou um equilibrio entre os dois atores do processo
de ensino-aprendizagem.

Assim, uma das premissas do trabalho de campo na escola é justamente considerar 0s
conhecimentos prévios, porém, a forma como o professor ird se comportar em relacao a isto,
Oou mesmo a maneira que ird desenvolver as atividades e os resultados destas dependera também
de sua visdo de ensino, de suas op¢des politico-metodoldgicas e a relacdo que mantém com 0s
alunos.

Concluimos que (re)significar os contetidos geograficos trabalhados na escola a partir
do contato com o real, como citamos, € sim a primeira contribui¢do do trabalho de campo. Além
disso, de acordo com 0s objetivos a serem trabalhados pelo professor e alunos, suas
potencialidades se exprimem ainda maiores a partir do momento em que ele é compreendido
enquanto um compromisso com a leitura de mundo do aluno. Porém, isto dependera muito de
como o trabalho de campo é concebido pelo professor e quais as condicGes (seja de trabalho ou
de formacgéo) para que ele o desenvolva a fim de utilizar todo o potencial desta metodologia

para o ensino de Geografia.



63

2. O TRABALHO DE CAMPO NA ESCOLA PUBLICA

2.1.Aproximacao com os saberes prévios e a abordagem do uso de metodologias de

ensino diferenciadas nos Curriculos: uma contextualizacéo

Em nosso trabalho encontramo-nos diante de uma especificidade que é o como o
trabalho de campo é concebido pelos érgéos oficiais que balizam a educacédo publica paulista,
mas ndo somente isso, como também as possibilidades de operacionalizacao desta metodologia
diante das limitagGes estruturais encontradas pelos professores nas escolas publicas.

Tém sido cada vez mais frequentes as discussdes em torno da necessidade de
dinamizacdo das praticas docentes, bem como da busca de novos caminhos metodoldgicos em
prol de um maior interesse dos alunos em relacdo aos conhecimentos escolares, contribuindo
para a formacéo de cidad&os conscientes.

As répidas alteracdes que se estabelecem na sociedade contemporanea, tanto no mundo
do trabalho, como o avanco tecnoldgico que alterou a dinamica da producéo e circulacdo das
informacBes e dos meios de comunicacdo tém afetado direta e fortemente o @mbito escolar,
exigindo das escolas a capacidade de passar também por diversas transformacfes em suas
praticas. Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) apontam que neste momento o maior desafio €
0 de educar as criancas e jovens assegurando-lhes o desenvolvimento cultural, tecnolégico e
cientifico suficientes para que enfrentem as exigéncias do mundo contemporaneo, além disso,
para gue sejam capazes de questionar e problematizar as tantas informacgdes com as quais sdo
bombardeados todos os dias.

Isso demanda, dentre outros fatores, um ensino pautado no dialogo e uso de diferentes
metodologias que atraiam a aten¢do e permitam ouvir o aluno, entender seu mundo e relacionar
0s conteudos escolares aos saberes que ele traz consigo, de modo que se estimule a
aprendizagem significativa. Os significados construidos através desta aprendizagem permitem
compreender melhor os diversos elementos que compdem o real, bem como suas relagdes,
estimulando um olhar mais atento e questionador em relagdo ao que ocorre a sua volta.

Sabemos que a aprendizagem da Geografia, como componente curricular, tem grandes
responsabilidades neste processo de conhecimento do espago geografico e construcdo de uma
leitura questionadora da realidade, dai a busca por caminhos possiveis para que essa disciplina

cumpra seu papel nas escolas de educacdo basica. Compreendemos como papel social da



64

aprendizagem dos contetdos escolares a aplicacdo destes na vivéncia dos alunos, de forma
contextualizada e problematizadora.

Sob esta perspectiva, € importante pensarmos sobre o respaldo e os entraves que 0
professor encontra para o trabalho com praticas de ensino que extrapolam o tradicional “giz e
lousa”, seja em sala de aula ou fora dela. Por isso nos atentamos também a maneira como a
Geografia é pensada como componente curricular, focando os momentos nos quais 0s textos
curriculares tratam (se o fazem) da importancia das atividades de campo nesta disciplina. Se o
curriculo € considerado um guia para o trabalho docente, buscamos compreender se ele
incentiva o professor ao trabalho com atividades de campo.

Destacamos os Paréametros Curriculares Nacionais e o Curriculo Oficial do Estado de
S&o Paulo como principais norteadores do ensino de Geografia no estado de S&o Paulo, além
disso, consideramos o0 contexto no qual os textos curriculares foram desenvolvidos e qual a
concepcao de Educacdo ali presente.

Ap0s anos de intensas repressfes ao trabalho docente e proibi¢cGes de determinadas
praticas educativas (como as pesquisas de campo) caracteristicas do periodo militar no Brasil,
o final da década de 1980 foi marcado por muitas discussdes sobre o contexto educacional que
levaram a um movimento de renovacdo curricular efetivada pelas Secretarias de Educacgéo
estaduais e municipais (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009). Na ocasiéo,
especialistas e professores de diferentes areas do conhecimento, colocaram em pauta a

A’

necessidade de transformacdes no modo de se pensar 0 ensino, 0 “0 qué” e 0 “como ” ensinar,
focando na necessidade de democratiza¢do do ensino. Assim, foram introduzidas com maior
intensidade nos curriculos ideias atreladas as abordagens tedrico-metodoldgicas do

construtivismo.

O movimento de renovacdo do ensino da Geografia nas escolas fez parte do
chamado movimento de renovacdo curricular dos anos 80, cujos esforcos
estavam centrados na melhoria da qualidade do ensino, a qual,
necessariamente, passava por uma revisao dos contetdos e das formas de
ensinar e aprender as diferentes disciplinas dos curriculos da escola bésica.
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 68)

Até a decada de 1980 os estados e municipios brasileiros elaboravam suas proprias
propostas curriculares, ditando quais seriam os contetdos que deveriam ser trabalhados pelos
professores em sala de aula. Porém, os debates para a promulgacédo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo de 1996 (LDB 9394/96), na década de 1990, trouxeram diversos questionamentos

entorno das propostas curriculares dos estados com a finalidade de construir uma proposta Gnica
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para todos os municipios brasileiros, sob o titulo de Parametros Curriculares Nacionais
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009). A partir deste momento, a organizacao das
propostas e materiais curriculares que historicamente eram responsabilidade do governo em
ambito estadual passam a ser responsabilidade do governo federal.

O Ministério da Educacdo (MEC) elaborou e distribuiu para a Rede de Ensino do pais,
em 1997, um documento curricular de referéncia para todo o Brasil com o apoio de uma equipe
de professores especialistas. No caso da Geografia, estes professores afirmaram ter buscado
uma pluralidade em relacdo ao embasamento tedrico-metodoldgico, o que foi criticado por
muitos geografos que afirmam que o documento sinaliza um ecletismo tornando-o muitas vezes
confuso, como apontam as autoras Pontuschka; Paganelli e Cacete (2009).

Outra critica apresentada pelas autoras é que diferentemente de como estavam sendo
organizadas as diretrizes estaduais, com intensa participacédo direta dos professores da educacéo
béasica e comunidade escolar, os PCNs chegaram as escolas, no ano de 1997, praticamente sem
aviso, de forma impositiva e pouco dialogada, deixando os professores a margem do processo
de producdo do documento e tendo acesso apenas ao texto final. Ou seja, os PCNs ndo
atenderiam aos anseios dos professores por um respaldo curricular que realmente ajudasse a
pensar sua pratica em sala de aula, a partir das vivéncias encontradas no cotidiano da profissao.

Apesar disto, o texto do documento traz algumas discussdes importantes da época, de
maneira tal que a preocupacdo com a formagéo escolar que considerasse a vivéncia dos alunos
e as necessidades sociais estava exposta, como podemos notar em um dos fragmentos que

discorrem acerca dos principios do documento:

O ensino de qualidade que a sociedade demanda atualmente expressa-se aqui
como a possibilidade de o sistema educacional vir a propor uma pratica
educativa adequada as necessidades sociais, politicas, econdmicas e culturais
da realidade brasileira, que considere os interesses e as motivacdes dos alunos
e garanta as aprendizagens essenciais para a formacéo de cidaddos autbnomos,
criticos e participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e
responsabilidade na sociedade em que vivem. (BRASIL, 1997, p. 27)

Alguns trechos do texto denominado Introducéo aos Parédmetros Curriculares, de 1997,
apontam a necessidade de ir além do ensino puramente tecnicista em prol da formacgdo de um
espirito critico com enfoque na cidadania. A LDB 9394, norteadora da elaboragdo dos PCNs,
ndo apenas se voltou para a qualificacdo ao trabalho, mas pressupds como objetivo bésico de
ensino a formacdo do cidaddo-trabalhador-estudante, como podemos notar em seu segundo

artigo:
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Art. 2° A educacdo, dever da familia e do Estado, inspirada nos principios de
liberdade e nos ideais de solidariedade humana, tem por finalidade o pleno
desenvolvimento do educando, seu preparo para 0 exercicio da cidadania e
sua qualificacdo para o trabalho. (BRASIL, 1996)

Em meio a seus textos tedricos, 0 documento aglutinou uma série de problemas sociais,
ambientais e econdmicos provenientes das décadas de 1970 e 1980, o que foi expresso nos
chamados Temas Transversais, a saber: Etica, Meio ambiente, Sadde, Pluralidade cultural e
Orientacdo sexual. A proposta foi tratar estas tematicas preocupando-se em atrelar as discussoes
dos contetidos aos conhecimentos trazidos pelos alunos.

Por isso a necessidade urgente de que o trabalho em sala abarcasse diferentes praticas

de ensino.

Para tanto, é necessario que, no processo de ensino e aprendizagem, sejam
exploradas: a aprendizagem de metodologias capazes de priorizar a
construgdo de estratégias de verificagdo e comprovacdo de hipdteses na
construcdo do conhecimento, a construgdo de argumentacdo capaz de
controlar os resultados desse processo, 0 desenvolvimento do espirito critico
capaz de favorecer a criatividade, a compreensdo dos limites e alcances
I6gicos das explicacbes propostas. Além disso, é necessario ter em conta uma
dinamica de ensino que favorega nao sé o descobrimento das potencialidades
do trabalho individual, mas também, e sobretudo, do trabalho coletivo.
(BRASIL, 1997, p. 28)

Os PCNs reconhecem a importancia da Geografia na escola descrevendo-a enquanto a
area do conhecimento responsavel por tornar o mundo compreensivel para os alunos,
identificando-se com os conhecimentos considerados essenciais para a conquista da cidadania.

Contudo, a Geografia ainda ¢ compreendida, por alunos e professores, como uma
disciplina marcada pela memorizacao de aspectos da superficie terrestre. Os PCNs de Geografia
expressam a preocupagdo com este fato, citando inclusive a possibilidade de utilizagdo do
estudo do meio, uma abordagem de trabalho de campo:

[...] a memorizagdo tem sido o exercicio fundamental praticado no ensino de
Geografia, mesmo nas abordagens mais avancadas. Apesar da proposta de
problematizacdo, de estudo do meio e da forte énfase que se da ao papel dos
sujeitos sociais na construcao do territdrio e do espago, o que se avalia ao final
de cada estudo é se 0 aluno memorizou ou ndo os fendmenos e conceitos
trabalhados e ndo aquilo que pbde identificar e compreender das maltiplas
relacOes ai existentes. (BRASIL, 1998, p. 25, grifo nosso)

Estas afirmacfes demonstram que j& naquele momento historico as inquieta¢fes acerca

da Geografia na escola giravam entorno da contradicdo entre as propostas possiveis de
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diversificacdo das aulas e a avaliagdo conteudista, ou ainda pior, 0s objetivos de seu ensino.
Reconhecem também que, apds alguns anos longe das escolas de educacao basica, as pesquisas
de campo sdo um caminho a ser tomado na pratica pedagdgica para que se supere o tradicional,
desde que acompanhado de uma visao de Educacao que busque este mesmo objetivo.

Ao discorrer sobre a Geografia como uma possibilidade de leitura do mundo, os PCNs
apontam para a necessidade de utilizagdo dos diferentes recursos para proporcionar aos alunos
uma leitura critica da paisagem fornecendo, desta forma, subsidios para a interpretacédo do real

para além da observacao ingénua dos processos que a delineiam.

Nesse sentido, a andlise da paisagem deve focar as dinamicas de suas
transformagdes e ndo simplesmente a descricdo e o estudo de um mundo
aparentemente estatico. Isso requer a compreensdo da dindmica entre os
processos sociais, fisicos e biolégicos inseridos em contextos particulares ou
gerais. A preocupacdo basica é abranger os modos de produzir, de existir e de
perceber os diferentes lugares e territrios como os fenbmenos que constituem
essas paisagens e interagem com a vida que os anima. Para tanto € preciso
observar, buscar explicagdes para aquilo que, em determinado momento,
permaneceu ou foi transformado, isto é, os elementos do passado e do presente
gue neles convivem. (BRASIL, 1998, p. 26-27)

Segundo este documento, a partir do terceiro ciclo (sexto e sétimo ano do ensino
fundamental) a analise, observacdo e caracterizacdo da paisagem deve servir como ponto de
partida para uma compreensao mais ampla das relagdes entre sociedade e natureza. Quando cita
a observacdo da paisagem no ensino de Geografia, reforca a importancia de o professor
direcionar o aluno, demonstrando que observar ndo significa olhar demoradamente, “mas sim
olhar intencionalmente, em busca de respostas, nem sempre visiveis de imediato” (BRASIL,
1998, p. 51).

Para esta tarefa, o estudo do meio é citado como uma possibilidade de incentivar o aluno
a construir e reconstruir, a partir de uma visao historico-espacial de mundo, suas percepcées
sobre a paisagem local e global.

Apesar da importancia dos PCNs trazerem para o contexto educacional do pais um
discurso progressista, ndo se pode negar as criticas feitas a estes documentos e a maneira como
foram impostos aos professores. E preciso lembrar um fator que influenciou o processo de
elaboracdo deste documento tdo importante para o sistema educacional de nosso pais: ao
contrario do contexto no qual as primeiras reformas curriculares estaduais e municipais
ocorreram, 0os PCNs foram propostos na segunda metade dos anos 1990, no campo de uma
politica educacional neoliberal, acompanhada pela reestruturagdo produtiva e flexibilizacdo do
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trabalho (exigindo a maior qualificacdo de individuos voltado para 0 mundo do trabalho) que
se disseminou por todo o territdrio nacional.

Lopes et al (2009) apontam que internacionalmente pregava-se a necessidade de
reformas educacionais sob o discurso de modernizacdo da Educacdo voltada para as novas
necessidades do mercado de trabalho, com o apoio do Banco Mundial e do Fundo Monetario
Internacional atrelados aos interesses opressores dos paises desenvolvidos e condescendentes
com a situacdo precaria dos paises em desenvolvimento. Tal “moderniza¢do educacional”
nacional foi desenvolvida no Brasil principalmente na década de 1990, com apoio do governo
federal, cujo presidente era Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

Neste momento, a participacdo popular para pensar assuntos de ordem social foi
intencionalmente restrita, sendo os projetos desenvolvidos principalmente por especialistas e
apresentados em foruns limitados a poucos. Por isso a exclusdo dos professores da educacgéo
basica na elaboracdo de um curriculo que interfere diferente em seus trabalhos pareceu tdo
normal aos olhos do MEC.

E de grande importancia considerar este contexto social e politico da década de 1990,
no qual foram pensados os PCNs, para que se possa compreender também o atual Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo e a forma que ele aborda as metodologias diferenciadas e, mais
especificamente, o trabalho de campo.

O estado de S&o Paulo iniciou sua reforma curricular no contexto das lutas pela abertura
politica do inicio da década de 1980 e teve como 6rgdo desenvolvedor a Coordenadoria de
Estudos e Normas Pedagogicas (Cenp), com ampla participacdo dos educadores.

Naquele momento, o material curricular foi escrito de forma a refletir sobre os

problemas da Educacdo brasileira,

[...]Jexplicitando valores politicos e sociais, declarando 0 compromisso com as
classes populares, favorecendo a apropriagdo do saber sistematizado e a
qualidade do ensino publico [...] Deste modo, a marca principal do curriculo
na década de 1980 foi uma pratica educativa baseada na articulagdo entre
teoria e pratica permeada por interesses politicos, processos de
democratizacdo, econémicos e de qualificacdo da méo de obra. (LOPES et al,
2009, p. 04).

Porém, como Lopes et al (2009) explicam, essa pratica pedagdgica passou por muitos
entraves, o que levou os professores e assessores da Cenp a notarem que uma ruptura tdo

significativa ndo seria aceita naguele momento, demandando um processo lento e complexo.
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Diante desta problemaética, no final da década de 1980 e inicio de 1990, a Cenp passou
a investir em outros tipos de materiais mais simples, com reducdo de conteldos e uma
composicao grafica e linguistica repleta de figuras de modo a tornar o material curricular mais
agradavel ao leitor. “As teorias que levavam os professores refletirem estavam implicitas,
propiciando uma educagéo de cunho tecnicista” (LOPES et al, 2009, p. 04).

Neste contexto, apds a publicacdo dos PCNs e fim da autonomia dos estados para
produzirem suas proprias propostas pedagdgicas, 0 Governo do Estado de Sao Paulo promulgou
no ano de 2008 a Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo, na gestdo do governador José
Serra, com o intuito de unificar e organizar o sistema educacional estadual.

Ressaltamos que a Proposta Curricular de Sdo Paulo, hoje Curriculo oficial, foi
organizada de acordo com um ensino pautado nas competéncias, principalmente competéncia
de leitura e escrita, pregando a articulacdo destas aos conteldos escolares para que a escola seja
capaz de promover as competéncias necessarias ao enfrentamento dos problemas do mundo
contemporaneo (SAO PAULO, 2008).

A ideia seria a de formar um cidaddo competente para enfrentar as pressdes da
contemporaneidade a partir da nocao de que notas boas em portugués e matematica significam
possuir as habilidades cognitivas desejadas pelo sistema. Isto, aos olhos dos que pensam o
ensino expresso nos curriculos, parece ser sinbnimo de uma boa educacao.

Em um momento no qual os processos educativos sdo voltados para formar pessoas
competentes tecnicamente e com habilidades especificas, o material curricular paulista
apresenta-se com a mesma composi¢do observada na década de 1990: textos curtissimos e
pouco reflexivos, propostas de aprendizagem que pouco englobam a escala local ou mesmo as
relacOes entre as diferentes escalas, e uma “preocupagdo” com os conhecimentos prévios dos
alunos que muitas vezes se restringe a uma questdo da apostila com poucas linhas para
responder.

Para além destas criticas, um aspecto positivo € a incorporacdo de temas relevantes na
atualidade destacando a importancia das mudltiplas tecnologias, a diversidade cultural,
sustentabilidade, entre outros.

O Curriculo é estruturado de acordo com as areas do conhecimento, a saber: Ciéncias
Humanas e suas Tecnologias; Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Linguagens, Caodigos
e suas Tecnologias. Além disso, existe um material de apoio para a equipe gestora, professores

e alunos desenvolvido pelo programa Séo Paulo faz Escola que consiste na distribuicdo de
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apostilas semestralmente denominadas, respectivamente, Caderno do Gestor, Caderno do
Professor e Caderno do Aluno.

O material de Geografia é balizado pelo discurso da necessidade de se priorizar as
discussbes advindas das transformacdes do meio técnico-cientifico-informacional, da
globalizagao, respeitando os saberes que os estudantes trazem para a escola, adquiridos em seu
meio cultural. Defende-se, para isso, além dos recursos didaticos tradicionais, os diferentes
meios de comunicacdo e expressao, a apresentacdo de documentarios e filmes, bem como o uso
de recursos da informaética e internet.

Como podemos notar, 0 material curricular que embasa a educacgdo publica paulista
enfatiza a necessidade do uso de metodologias diferenciadas no trabalho educativo.

Apesar de aparecer algumas vezes no texto dos PCNs, a metodologia do trabalho de
campo ndo é citada no Curriculo do Estado de Sdo Paulo. O material de apoio entregue nas
escolas da rede estadual, os Cadernos do professor e aluno, também ndo trazem a pesquisa de
campo como sugestdo de trabalho para o professor de Geografia.

Para o estudo do lugar de vivéncia, das paisagens e de todos os conteldos e conceitos
geograficos o material propde em suas situacGes de aprendizagem pesquisas individuais,
interpretacdo e producgdes de pequenos textos, bem como a anélise de tabelas, imagens e mapas.

Mesmo ndo estando explicito em seu Curriculo, o estado de Sdo Paulo mantém atraves
do programa Cultura € Curriculo o Projeto denominado Lugares de Aprender: a escola sai da
escola, no qual sdo propostas atividades semelhantes a trabalhos de campo.

Tal projeto foi concebido em consonancia com o Curriculo do Estado de Séo Paulo,
objetivando estimular o acesso de professores e alunos da rede publica estadual paulista ao que
chamam de lugares de aprender: museus, centros, institutos de artes e cultura e parques. Todas
as atividades sdo orientadas através de projetos ja prontos e entregues ao professor,
estabelecidos a partir dos materiais denominados Subsidios para o Desenvolvimento de
Projetos Didaticos, divididos em eixos teméaticos de acordo com a escolaridade dos alunos
atingidos pelo Projeto.

Segundo o sitio eletrdnico do Projeto Lugares de Aprender’, estes materiais

Apresentam uma justificativa da importancia do tema a ser tratado, situando-
0 na proposta curricular; os objetivos do trabalho; a identificacdo do que se
espera que os alunos aprendam; o produto a ser apresentado ao final das
atividades de aprendizagem e as etapas de seu desenvolvimento. A visita &

7 Disponivel em <http://culturaecurriculo.fde.sp.gov.br/lugares%20de%20aprender/lugares_aprender.aspx>.
Acesso em 03 de maio de 2015.
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instituicdo cultural é uma das situacfes de aprendizagem desse conjunto de
atividades.

A nosso ver, 0 Projeto Lugares de Aprender se constitui em uma boa oportunidade do
aluno da escola publica entrar em contato com lugares de educacdo ndo formal, os quais muitas
vezes possui menos acesso, assim como também criar o interesse por ampliar o conhecimento
pelos bens culturais, to abundantes em nosso pais. E uma forma possivel do professor obter
verbas para promover atividades diferenciadas com os alunos, expandindo as possibilidades de
trabalho para além dos muros da escola.

Apesar disto, em relacdo a sua forma, podemos afirmar que o material de apoio
pedagdgico entregue ao professor é bem estruturado e, de certo modo, criativo®. Porém, limita
grandemente o trabalho do professor ao estabelecer um modelo de projeto a ser seguido, com
os contetdos delimitados, os objetivos ja tracados e inclusive o retorno a se esperar dos alunos.
A escrita do documento demonstra esses limites ao orientar o trabalho docente para com as
atividades, utilizando verbos no imperativo como ‘“escolha”, “proponha”, “aprecie os
trabalhos”.

Também convém lembrar que as verbas deste projeto ndo englobam todas as unidades
escolares do estado, mas apenas aquelas que forem contempladas a cada semestre, sendo que
estas escolas recebem orientagcdes com as séries que irdo fazer a visita, a data, o horério e qual
a instituicdo na qual a visita se realizara.

Outra forma de se obter verbas para realizar atividades inovadoras nas escolas,
especificamente de ensino médio, € através do Programa Ensino Médio Inovador — ProEMI.
Um programa federal voltado para a dinamizag¢do dos curriculos nas escolas, subsidiando
propostas de aprendizagem que abarcam atividades nas seguintes areas: Acompanhamento
Pedagogico (Linguagens, Matematica, Ciéncias Humanas e Ciéncias da Natureza); Iniciacdo
Cientifica e Pesquisa; Leitura e Letramento; Linguas Estrangeiras; Cultura Corporal; Producao
e Fruicdo das Artes; Comunicacéo, Cultura Digital e uso de Midias; e Participacdo Estudantil®.

Para serem inclusas no Programa as escolas precisam inscrever-se através de suas
Secretarias de Educacdo Estaduais e Distritais que irdo selecionar as unidades que participardo
do ProEMI, podendo receber apoio técnico e financeiro para o desenvolvimento de seus
projetos. As escolas dependem, assim, da abertura de adesdo ao projeto.

8 Todo o material referente aos Subsidios para o Desenvolvimento de Projetos Didaticos podem ser encontrados
no sitio eletrénico do Projeto Lugares de Aprender. Disponivel em <
http://culturaecurriculo.fde.sp.gov.br/lugares%20de%20aprender/documentos.aspx?menu=2&projeto=2>.

9 Disponivel em < http://educacaointegral.mec.gov.br/proemi>. Acesso em 27 de maio de 2015.
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O que se pode inferir a partir desta explanagéo é o fato de que, embora contido nos PCNs
de Geografia, o trabalho de campo nédo é ainda uma das prioridades para o ensino de Gegrafia
nas escolas publicas estaduais, sendo suprimido do Curriculo. Consideramos o Projeto Lugares
de Aprender um grande avanco neste sentido, porém ndo contempla todas as etapas a qual
defendemos como metodologia do trabalho de campo, pois o planejamento ja foi realizado de
antemao, sem qualquer consideracdo do professor ou das especificidades da escola ou turmas
envolvidas.

Apesar disto, cabe aqui uma ressalva: os curriculos oficiais e materiais devem ser
compreendidos enquanto referenciais para o trabalho pedagdgico, configurando-se como
importantes fontes para a construgdo da pratica docente. Todavia, isto ndo significa que o
professor ndo tenha autonomia para, a partir da consideracdo do contexto socioespacial na qual
se insere a pratica educativa, selecionar os conteldos e métodos de acdo que lhe parecam de
maior contribuicdo para os agentes envolvidos no processo educacional; “[...] o papel do
professor ndo pode ficar reduzido, burocraticamente, a um simples executor deste curriculo e
aplicador eficiente de materiais didaticos” (LOPES e PONTUSCHKA, 2009, p. 175).

Para que o professor avance em relacdo ao que é proposto no curriculo € necessario que
adote uma postura critica em relagdo ao documento, selecionando os materiais de aprendizagem
que sejam potencialmente significativos, ou que sejam capazes de incentivar a construcéo de
novas aprendizagens significativas ao aluno, alterando qualitativamente sua estrutura cognitiva.
Essa criticidade, porém, tem sido ameacada diante da oferta de uma gama de cursos de formacao
inicial docente ofertados principalmente em cursos privados, bem como em muitas instituicdes

de EaD, que incentiva muito mais a acao que a reflexao.

2.2. Formacao, trabalho docente e a pesquisa de campo na escola

A abordagem de algumas metodologias inovadoras nos Curriculos nem sempre significa
a real possibilidade de aplicacdo destas na escola. Isto se deve a uma soma de problemas que
afligem a escola publica, principalmente relacionados as suas condigdes estruturais.

Ao discorrer sobre as inquietacdes do professor diante da tarefa de ensinar Geografia na
escola, Cavalcanti (2010b) aponta que suas experiéncias com professores permitem que ela
afirme que os maiores questionamentos destes se estruturam em torno de estratégias que devem
tomar para que seus alunos se interessem por suas aulas, buscando aproximar os temas da

espacialidade global aos temas da espacialidade local, aquela vivida em seus cotidianos.
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Porém, muitos dos professores acabam se fechando em atividades conservadoras em
razao das muitas dificuldades que encontram em seu trabalho e “optam por manter os rituais
rotineiros e repetitivos da sala de aula, desistindo de experimentar caminhos novos”
(CAVALCANTI,2010b, p. 01). Essa postura é resultado da soma de muitos fatores, dentre eles,
as pressbes e exigéncias por resultados nas avaliagbes externas, 0 montante burocratico
encontrado no preenchimento de fichas, diérios de classe, requerimentos, ou mesmo 0 cansago
diante de uma profissdo desvalorizada politica e socialmente. Soma-se a isto a falta de estrutura
das escolas, que muitas vezes ndo oferecem sequer o basico para o trabalho docente.

De outro lado, existem também os professores que ao assumirem uma opg¢éo politico-
pedagOgica de resisténcia ao sistema vigente, ainda conseguem envolver seus projetos
profissionais a estes projetos sociais mais amplos, sendo principalmente neste grupo que se
inserem aqueles que buscam novos procedimentos para promover a aprendizagem significativa
dos contetdos pelos alunos.

Cavalcanti aponta, entdo, trés grandes questdes apontadas pelos docentes que sdo
consideradas centrais em suas preocupacdes. lremos trata-las adiante, pontualmente,
relacionando-as ao uso da metodologia do trabalho de campo.

- O interesse dos alunos: ndo somente nas aulas de Geografia, mas no ensino de todas
as disciplinas os professores criam a expectativa de encontrar na sala de aula alunos interessados
pela matéria. Tal expectativa muitas vezes leva-os a crer na ideia de que este interesse deve ser
construido por algo externo a escola, os alunos deveriam trazer a motivacdo consigo. E
importante, contrariamente a esta abordagem, que o professor perceba que a motivacao pelos
contetidos a serem tratados é resultado de uma construcdo realizada no processo educativo,
através da relacdo de dialogicidade entre professor e aluno, para que se explicite a relevancia
dos temas tratados em suas vidas.

Uma questdo a ser considerada pelo professor € a da espacialidade dos alunos, sua carga

cultural e seu relacionamento com o curriculo e com os contetdos.

Alguns projetos inovam porque partem do pressuposto de que ndo basta
manter as criangas e o0s jovens dentro dos muros da escola; é necessario que
ali eles possam vivenciar seu processo de identificacdo, individual e em
grupos, e que sejam respeitados nesse processo. (CAVALCANTI, 2010b, p.
02)

A ideia do trabalho com metodologias de ensino diferenciadas que extrapolam as
praticas tradicionais tem como um dos seus principais objetivos o aumento da motivacdo dos

educandos. Vemos na pesquisa de campo, em todas as matérias, ou a partir de uma perspectiva
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multi ou interdisciplinar, a possibilidade de, ao retirar o aluno da sala de aula, em determinadas
situagBes trabalhar com aspectos motivacionais, até mesmo demonstrar a aplicacdo real dos
conteudo, ou, 0 mais importante e complexo, construir a nogdo das relacfes (sejam naturais,
sociais, econdmicas, politicas ou outras) e 0s processos que concretizam no real os conteudos
estudados a partir da perspectiva teorica.

- A aprendizagem em Geografia: a questdo da preocupacdo com o aparente
desinteresse dos alunos aparece também neste topico. Cavalcanti (2010b) reforca que sendo a
Geografia a ciéncia que abarca a diversidade das experiéncias dos homens na producdo do
espaco, é preciso demonstrar que as questdes espaciais estdo presentes no cotidiano destes
alunos. Ou seja, o professor precisa trabalhar com a reflex&o da contribuicdo da Geografia em
suas vidas como possibilidade de compreender as relacdes, sociais e naturais, que se
estabelecem por detras das aparéncias do real as quais se deparam todos os dias, mas sem limita-
los a isto, estabelecendo uma relagdo com a importancia desta ciéncia para a analise critica da
sociedade e natureza em uma escala mais ampla.

O professor precisa ter a consciéncia de que dar significancia aos conteidos e conceitos
geograficos aprendidos ajuda a compreender o0 mundo e sua dindmica. Fazemos geografia ao
perambular pelas ruas de nossos bairros, ao recriarmos e criarmos relagcbes com o0 espago
encontrado, e mesmo ao estarmos influenciados por relagcbes econémicas, sociais e culturais
que tém ndo apenas uma dimensdo historica, mas também espacial. Cavalcanti aponta que é
importante ter como principio a consciéncia de que toda pratica social € uma pratica espacial.

O despertar da consciéncia pode ser estimulado através do ensino de Geografia por
intermédio da denuncia e reflexao critica sobre como a dominacao e a ideologia, as contradi¢des
do mundo globalizado que se expressam em suas praticas cotidianas, materializando-se
espacialmente. E necessario o compromisso pedagdgico de promover a articulacdo dos
conteddos apresentados de forma fragmentada, sempre direcionados pelas necessidades do
préprio aluno: como utilizara isso em sua vida? Como explicara suas rela¢cbes com o mundo?

Os conhecimentos precisam estar articulados em suas multiplas dimensdes, do fisico e
humano, para que o aluno, sujeito de seu proprio conhecimento, seja capaz de compreender e
relacionar os fendmenos estudados. Afinal, o aluno precisa tomar consciéncia de que é ele
mesmo gquem constrdi suas relacbes com o espaco, e que por isso mesmo pode intervir sobre
ele, pode transforma-lo.

Sobre o significado do ensino de Geografia na escola, compartilhamos do pensamento

de Callai (2012). A autora diferencia o ensino de Geografia da educagdo geografica. O ensino



75

de Geografia é o nome de um componente curricular da educacao bésica, independentemente
da forma como ele for trabalhado, estara |4 presente na escola. Ja a educagdo geografica refere-

se ao motivo e significado desse ensino.

Ensinar Geografia para que? Se for simplesmente para cumprir com um rol de
conhecimentos especificos, ndo ha sentido de se pensar em uma educacdo
geografica; no entanto, se a perspectiva intrinseca do ensinar Geografia seja
dar conta de explicar e compreender o mundo, de se situar no contexto espacial
e social em que se vive, de construir instrumentos para tornar o mundo mais
justo para a humanidade, entdo esta sendo cumprido o papel educativo de
ensinar Geografia. (CALLAI, 2012, p. 73)

Acreditamos que se realmente o ensino de Geografia na escola fosse capaz de atingir
estas premissas, ela estaria cumprindo ndo apenas seu papel educativo, mas também social e
politico.

A linguagem geogréafica é composta por algumas categorias fundamentais para o
desenvolvimento do pensamento espacial, como os conceitos de regido, paisagem, natureza,
sociedade e lugar. Além disso, os conteidos geogréaficos se desenvolvem nas varias escalas de
analise, nacionais/internacionais, estabelecendo-se sempre a ligacdo com o local. A partir disso,
destacamos a possibilidade do trabalho com o conceito de lugar, o lugar de vivéncia, como uma
forma de o professor de Geografia se aproximar das nocdes espaciais do aluno, suas relagdes
com seu local, para dai partir para o estudo em outras escalas. Se o aluno é capaz de
compreender a “geograficidade” de suas experiéncias cotidianas, este ¢ um caminho para que
0s conteltidos geogréficos tratados na escola possam ser dotados de sentido em suas vidas.

Mas néo basta a descri¢do dos lugares, ou de suas paisagens,

E preciso questionar, problematizar e contextualizar cada fato e fendmeno e,
assim, buscar as explicacGes que ndo sdo simples e lineares de uma causa e
que geram uma consequéncia. A interligacdo dos fenébmenos € muito mais
ampla e complexa, e exige-se no como estudar Geografia a articulagdo das
escalas de analise. O lugar néo se explica por si mesmo e o global s6 existe
concretizado nos lugares. (CALLAI, 2012, p. 84)

Isso implica na superacdo da contradicdo estabelecida pelo fato de que, desde os
geografos tradicionais, a Geografia deveria dar conta de estudar o que esta no mundo do visivel,
mas nao ha estimulo para que o aluno, em contato com o mundo, perceba-a. Nossas experiéncias
demonstram que quando perguntados o que veem de Geografia em seus dias, como esta ciéncia
se manifesta no cotidiano muitos ndo conseguem responder, ou afirmam ndo ver nenhuma

relacao.
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A visdo dos alunos sobre esta disciplina esta inserida em um contexto mais amplo, que
excede as relagdes em sala de aula. Vivemos em uma sociedade que pensa a Educacdo como
um meio para adquirir competéncias e habilidades. Tal ideario é perpetuado por um curriculo
construido nestes moldes, aspirando um ensino fragmentado, rapido e sem a preocupagdo com
o0 “pensar”, mas apenas COM a execucao de exercicios pré-determinados.

Qual o lugar para o ensino de Geografia neste contexto? O ensino da Geografia e das
demais ciéncias que tem por preocupacdo maior as reflexdes aprofundadas sobre o0 mundo e a
sociedade - formando cidad&@os pensantes e questionadores - ndo se enquadra na formacéo que
se espera para as classes menos favorecidas, por isso ainda perpetua o ensino que nao se
preocupa em estudar a vivéncia destes alunos.

Na superacdo da dicotomia homem/meio, para o estudo do lugar de uma maneira
problematizada e integrada, incentivando a reflexdo em outras escalas, ndo podemos deixar de
citar as potencialidades do trabalho de campo, metodologia que téo utilizada para a producéo
de conhecimentos geograficos na academia, mas infelizmente ainda esquecida nas escolas
béasicas, principalmente na rede publica.

E preciso perceber o trabalho de campo como a possibilidade para que o aluno tenha
estimulo para a reflexdo de que o que esté ali, em sua frente, em suas relagGes cotidianas, possui
uma historia (que deve ser olhada criticamente), nem sempre foi assim, mas é fruto das relacdes
sociais em uma sociedade de classes, ou mesmo fruto das relacbes do homem com o seu meio.
Nem sempre foi assim, e o melhor, ndo precisa ser assim para sempre. O aluno precisa se
reconhecer como sujeito de sua prépria historia. Para isto, refirmamos que a problematizacao
ndo pode ser deixada de lado em prol da memorizag¢do, muito menos do empirismo acritico.

A partir destas consideracdes, utilizamos as palavras de Cavalcanti (2010b, p. 03),
afirmando que “0 papel diretivo do professor na condugéo do ensino esta relacionado as suas
decisbes sobre o que ensinar, 0 que € prioritario ensinar em Geografia, sobre as bases
fundamentais do conhecimento geogréfico a ser aprendido pelas criangas e jovens”.

- As condicgdes de trabalho: Cavalcanti (2010b) ilustra a situacdo contraditoria a qual
o professor, principalmente das escolas publicas, se depara todos os dias ao afirmar que a
imagem da escola para a sociedade atual é permeada por problemas (reais) aos quais nem
sempre € da algada da prépria escola a capacidade de resolvé-los. Se por um lado o professor
toma consciéncia de que a escola esta inserida na sociedade e, como parte dela, € influenciada
pelas dindmicas sociais, pelos problemas aos quais nossa sociedade esta também submetida, ou

seja, suas dificuldades ndo se resolvem através de atitudes pontuais. Por outro, o trabalho
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docente deve ser comprometido com o espaco escolar e é para este espaco que o professor deve
direcionar seus esforgos no sentido da transformacéo.

Trataremos mais detidamente a seguir a questao das condic¢des da formacao inicial e do
trabalho docente, comentando como estas influenciam no desenvolvimento de possiveis

trabalhos de campo nas escolas publicas.

2.2.1. Aformacdo inicial e o trabalho docente na atualidade como possiveis

limitadores ao trabalho de campo na escola

A busca pela superacdo dos processos educativos calcados em uma visdo acritica e
positivista de mundo na escola tem como uma de suas bases a transformacdo dos métodos de
trabalho e concepcdes de Educacgéo as quais permeiam o trabalho docente. Nao declaramos aqui
que ela é tarefa unicamente do professor, pois todo este processo também deveria ser buscado
por todo o conjunto de 6rgdos e profissionais que pensam e constroem a educacdo publica,
porém, é possivel afirmar que isto dificilmente ocorrerd enquanto a Educacéo for balizada pela
visdo mercadoldgica do sistema capitalista.

Partindo deste pressuposto e da afirmacdo de que ndo é possivel pensar a Educacao
sendo no contexto social em que ela se insere, sendo atingida diretamente por tal légica
capitalista que rege nossa sociedade, ndo podemos falar sobre a necessidade do uso de
metodologias diferenciadas no ensino, em especial o trabalho de campo - que envolve uma
mudanca na rotina, a0 menos, da sala envolvida - sem citarmos, ainda que resumidamente, as
inimeras problematicas as quais a formacao inicial e o trabalho docente tém sido submetidos
nas ultimas décadas.

O processo de internacionalizacdo que se estruturou no mundo capitalista pds Segunda
Guerra Mundial, com o fortalecimento dos capitais monopolistas, abre espaco para a difusdo
do neoliberalismo, em um momento no qual, com o apoio dos estados nacionais, 0s capitais
ganham forca para extrapolar as fronteiras. Pontuschka (1999) afirma que tais mudancas
politicas e econdmicas passam a se fortalecer no Brasil a partir da década de 1960,
influenciando todas as esferas da vida social, dentre elas, a educacional.

Com a rapida urbanizacdo e industrializacdo, condi¢fes necessdrias para o0
desenvolvimento da proposta neoliberal, evidenciou-se a necessidade de qualificagdo da méo
de obra a fim de atender a nova industria brasileira (PONTUSCHKA, 1999).
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Em meio a esta realidade, conduzida no momento histérico da ditadura militar no pais
(1964-1985), ocorre o processo de massificacdo da educacdo publica. A Lei n° 5.692/71
garantiu a extincdo do exame de admissdo e a fusdo do ginasio ao primario, dando inicio a
escola de 1° grau de oito anos.

Ainda segundo Pontuschka (1999), a grande critica a este processo estd no fato de que
as verbas destinadas a educagdo permaneceram as mesmas, insuficientes para suprir as
necessidades geradas com o aumento do publico a ser escolarizado. O rapido crescimento do
sistema educacional brasileiro ndo foi acompanhado de uma melhoria proporcional de seus
recursos humanos, havendo, por exemplo, o rebaixamento de salarios dos educadores.

O mesmo ocorre na década de 1990, quando as reformas das politicas educacionais
brasileiras sdo pensadas de acordo com os ideais neoliberais preconizados na Conferéncia
Mundial de Educacéo para Todos, realizada em 1990 na cidade de Jomtien, na Tailandia, e
financiada por agéncias ligadas a ONU (Organizacao das Nac6es Unidas), dentre elas o Banco
Mundial.

O envolvimento do Banco Mundial com questdes educacionais ocorreu em um
momento no qual a pobreza e a desigualdade social passam a ser uma das pautas das discussdes
internacionais. Segundo Furtado (2008), isto teria ocorrido para evitar possiveis tensdes geradas
por pressdes em busca de beneficios econdmicos e sociais.

Neste contexto, a educacao é vista como um caminho para a reducdo das desigualdades
sociais, mas, para que houvesse empréstimos do Banco Mundial para o investimento em
educacdo nos paises periféricos, estes precisavam comprometer-se a realizar algumas reformas
educacionais dentro dos moldes estabelecidos pelos 6rgdos multilaterais, de acordo com as
exigéncias internacionais e com foco na educagdo bésica, em detrimento das demais
modalidades de ensino (FURTADO, 2008).

Inicia-se, entdo, um processo de incentivo a privatizacdo da educacdo e investimentos
na fabricacdo de produtos educacionais como livros texto, Kits pedagdgicos, bibliotecas,
materiais instrucionais, incentivando um mercado que gira entorno de produzir materiais para
0 Governo. Para isso, reduziu-se o investimento na formacéo e salario do professor, além do

enxugamento de verbas para o trabalho pedagdgico diferenciado, como aponta Furtado (2008).

Dentre as principais [exigéncias] estavam: diminuir os gastos do Estado na
area da educacdo, e para isso recomendou privatizar os niveis mais elevados
do ensino puablico, centrando as atengcbes no ensino fundamental,
principalmente no que dizia respeito & garantia de acesso e a universalizacao;
priorizar 0 consumo de insumos educacionais, 0 que para 0 Banco era
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fundamental para a melhoria do desempenho escolar dos alunos dos paises de
baixa renda. (FURTADO, 2008, p. 03)

Estas reformas sdo disseminadas a nivel mundial, atingindo em grande escala a
educacdo nos paises latino-americanos. Oliveira (2006) afirma que, com excecdo de Cuba,
Argentina e Chile, a maioria dos paises da América Latina chegam aos anos 1990 ainda sem
encontrar solucBes para a expansdo da educacdo basica para uma expressiva porcentagem da

populacéo.

Partimos da constatacéo de que a Conferéncia Mundial sobre Educacéo para
Todos, realizada em Jomtien, em 1990, representou nova orientacéo para as
reformas educacionais dos paises mais pobres e populosos do mundo: a
educacdo para a eqlidade social. Para cumprir os compromissos ali
estabelecidos, os paises em desenvolvimento tiveram que criar estratégias de
elevagdo do nivel de atendimento as populagdes, sem, contudo, aumentar na
mesma proporgéo os investimentos. (OLIVEIRA, 2006, p. 211)

Como citado anteriormente, no Brasil estas reformas ocorreram principalmente na
gestdo FHC e influenciaram diretamente a producdo da LDB 9394/96, alterando as diretrizes
ndo apenas da educacdo basica, como também do ensino universitario.

Apb6s um levantamento de estudos sobre o tema, as autoras Lopes Medeiros e Pires
afirmam que a influéncia da internacionalizacdo nos documentos oficiais tem trés aspectos. O
primeiro deles é a prépria concepcdo dos documentos, com a importacdo de modelos
educacionais que deram certo em outros paises sem se preocupar com as necessidades locais,
além de estabelecer uma comparacéo na forma como os paises sdo capazes de desenvolverem
estes mesmos modelos, através de estudos comparativos como o PISA (Programa de Avaliacdo
Internacional de Estudantes). O segundo ponto considerado é a avaliacdo, que se torna um
“termOmetro de competéncia educacional” dos paises, pré-estabelecendo quais 0s contetdos e
habilidades que os alunos devem dominar e verificar o quanto o exigido pelos padrdes
internacionais foi apreendido pelos alunos. Por altimo, no financiamento, com a obrigacao dos
paises que recebem verbas no setor educacional em seguir as orientacdes impostas pelas
agéncias financiadoras (LOPES MEDEIROS; PIRES, 2014).

Todo este processo interferiu diretamente na carreira docente, desde a formacéo inicial
do professor. Além dos cortes de verbas para a educacao, as condi¢es da pratica docente sdo
variaveis que devem ser consideradas quando pensamos as possibilidades e dificuldades da

realizacéo de trabalhos de campo na escola publica de educagéo basica.
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2.2.1.1. Breves considerag0es: a formacao inicial docente no contexto
do neoliberalismo e a auséncia dos trabalhos de campo

O contexto atual da formacédo docente no Brasil ndo pode ser analisado sendo a partir
das transformacdes causadas pelas diretrizes das agéncias internacionais de fomento como o
Banco Mundial e o Fundo Monetario Internacional (FMI), principalmente a partir da década de
1990. As reformas educacionais em consonincia com o neoliberalismo “instituiram novas
diretrizes sobre a formacdo, profissionalizacdo e o trabalho docente, em conformidade aos
ajustes do campo educacional as exigéncias do capital e as novas demandas mercadologicas”
(LOPES MEDEIROS; PIRES, 2014, p. 41).

A LDB de 1996 apresenta a nova regulamentacdo para 0 ensino universitario em seu
Titulo VI, nos artigos de 61 a 67. Dentre outras questdes, Lopes Medeiros e Pires (2014)
atentam para a forma como a LDB permite um aligeiramento da formacao do professor para o
trabalho com os primeiros anos da educacdo basica que pode ser realizado em nivel médio, nas

Escolas Normais, como podemos notar no artigo 62:

Art. 62. A formagdo de docentes para atuar na educacdo basica far-se-4 em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades
e institutos superiores de educacgdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagéo infantil e nas quatro primeiras séries do
ensino fundamental, a oferecida em nivel médio na modalidade Normal.
(BRASIL, 1996)

Além disso, no segundo paragrafo deste mesmo artigo, a LBD prevé a possibilidade de
formacao inicial, bem como a formacéo continuada e capacitacdao de educadores através do uso
de recursos e tecnologias de educacdo a distancia (EaD).

As EaDs tornaram-se verdadeiros polos nos quais se concentra grande porcentagem de
formacdo de professores, por oferecerem cursos muito baratos e bastante rapidos, sendo vista
como uma das principais formas de expansdo do ensino universitario com alta concentracéo de
cursos nas institui¢oes privadas. N&o deixando de reconhecer a importancia destes cursos, uma
das grandes criticas a eles é a formacao do profissional docente voltada apenas para o mercado
de trabalho, sem grandes momentos de reflexdes, pesquisas e debates presenciais. E a
verdadeira formagao de “uma ‘mao de obra educacional’ para a reproducao e manutengao dos

interesses do capital” (LOPES MEDEIROS; PIRES, 2014, p. 44).
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Segundo Shiroma (2003), as reformas educacionais se fortaleceram diante da unido de
dois eixos que passam a se articular cada vez mais: a formacdo de professores e a gestéo,
trazendo a logica mercadoldgica do gerencialismo para o universo da profissdo docente. Essa
associacdo ndo ocorreu por acaso, mas tem um projeto de Educacédo e visdo de mundo que a
sustenta: a busca por construir um novo modelo de educador, tecnicamente competente e
inofensivo policamente.

Em meio a discursos que exaltam a profissionalizacao docente, a “cultura da avaliagao”
construida nos moldes neoliberalistas de controle dos processos educacionais estimula a
competicdo entre os profissionais da mesma categoria atraveés da disseminacdo de termos
retirados do gerencialismo, mas que se tornam verdadeiros elogios no imaginario dos
professores, tais como: competéncia, mérito, produtividade. Ser “profissional”, atingir metas,
terminar apostilas com conteldo para avaliacdes externas parece ter se tornado o grande
objetivo dos docentes (SHIROMA, 2003). O professor deve se tornar um especialista dotado
de saber técnico, de maneira tal que estas habilidades técnicas passam a ser mais valorizadas
gue o conhecimento.

Na busca de atingir as metas estipuladas pelo Governo ou por érgédos internacionais,
principalmente como um meio para conseguir algum tipo de bonificacdo salarial — incentivados
pelos salérios totalmente defasados dos profissionais da Educacdo — os professores ndo se
reconhecem como uma classe Unica e segmentam-se cada vez mais. Quando pensamos esses
moldes de formacéo inicial em consonéncia aos curriculos, podemos notar que a ideia de
profissional competente seria aquele capaz de apreender contetdos para transmitir aos alunos
de forma eficiente de modo que este adquira habilidades cognitivas o suficiente para enfrentar
0 mundo, principalmente o mundo do trabalho.

Shiroma (2003) aponta que as reformas para a formacdo de professores da educacéo
basica expressas principalmente no documento publicado em 2001 pelo Conselho Nacional de
Educagdo (CNE), Propostas de Diretrizes para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacédo Basica, em Cursos de nivel Superior, propde a supervalorizacdo da aprendizagem da
e pela pratica, incentivando a pesquisa do trabalho docente como uma maneira de resolugéo de
problemas encontradas em sala de aula. O professor competente ndo seria exatamente aquele
capaz de refletir sobre sua propria pratica num contexto mais amplo de sociedade e Educacéo,
mas sim aquele capaz de criar solucdes para problemas encontrado em sala.

Dessa forma, os cursos de formacdo de professores priorizam a pratica em detrimento

da teoria, perdendo-se a reflex&o essencial da relacdo teoria x pratica e valorizando-se a a¢éo
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ao invés da reflexdo. “Em suma, prescreve aos futuros professores um tipo de pesquisa
desprovida de teoria, distante ndo s6 do ambiente universitario, mas também da perspectiva
cientifica e académica” (SHIROMA, 2003, p. 67).

Shiroma (2003), ao analisar a soma destes fatores, conclui que o aligeiramento e o
aumento de investimentos em educacdo a distancia para formagc&o inicial somados a decisdo de
se retirar a formacgdo do professor da universidade, focando em uma formagdo em servigo,
levam a um processo gradativo de desintelectualizacdo do professor inserido numa cultura da
obediéncia.

A profissionaliza¢do docente moldada pelo gerencialismo é sustentada pela busca de
resultados e, é através disto, que os reformadores interessados na Educagdo como um grande
negocio conseguem atingir seus objetivos. Para isto, contam com a ajuda da privatizacdo do
ensino, da obrigacéo do professor de ele proprio financiar sua formacao, barateando o custo do
professor e formando de modo rapido e barato um consideravel “exército pedagogico de
reserva” (SHIROMA, 2003). Dai a ideia de proletarizagdo do professor que sonha em se tornar
um expert preocupado com suas producgdes, sua avaliagdo e suas recompensas.

Dentro deste contexto, onde fica a questdo do trabalho de campo na educacéo basica?

Se 0 mais importante parece se tornar a acdo, a pratica, a competéncia técnica, e se esta
acdo é julgada por uma série de avaliacBes externas, o professor torna-se apenas um técnico
executor do que parece ser necessario para mostrar-se capaz e competente, diante do modelo
educacional vigente. Assim, somado a falta de condic¢des estruturais, falta de incentivos e de
tempo, o professor acaba acatando as atividades previstas e prescritas pelo material curricular
sem grandes questionamentos, ou buscas por outras metodologias possiveis.

Planejar e executar um trabalho de campo demanda tempo e uma opc¢do politico-
pedagogica sustentada pela busca de se superar o tradicional, ir além do “giz e lousa” ¢ no caso
da Geografia, percebé-la como ciéncia social de grande importancia para problematizar a leitura
de mundo dos alunos.

Porém, o tempo do professor em sala de aula parece ter se tornado precioso para
cumprir a risca as prescri¢fes curriculares, como verdadeiras biblias. Por outro lado, sem a
formacdo que incentiva a reflexdo teorico-pratica é dificil culpabilizar o professor por isto,
muito mais ainda cobré-lo enfaticamente por buscar problematizacgdes as quais ele também nao
teve vivéncia em sua formacdo.

A compreensdo do trabalho de campo como metodologia importantissima para as

discussdes geograficas e formacao da consciéncia espacial é fruto da compreensdo de tal relagcdo
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tedrico-pratica. Como esperar que os professores priorizem as atividades de campo, ou
compreendam sua importancia, se ndo tiveram contato com esta metodologia na educagio
basica e menos ainda durante a formacao inicial?

O bom professor, de acordo com as premissas do neoliberalismo, sera entdo
recompensado de acordo com sua produtividade medida por avaliagdes meritocraticas que
quantificam sua contribuicdo para fortalecer este sistema. Nesta Gtica, ndo ha espago para

metodologias como o trabalho de campo.

2.2.1.2.As condigdes de trabalho docente e o trabalho de campo na
escola

A expansdo do acesso a Educacdo ocorreu no Brasil principalmente a partir da década
de 1970, caracterizando-se como uma massificacdo da educacgdo publica sem o aumento de
investimentos e acompanhada por medidas que possibilitaram baixar custos e diminuir gastos.
Podemos citar como exemplos dos problemas enfrentados pelos professores em sua jornada de
trabalho, diante de tal desvalorizacdo: o aumento do nimero de alunos por sala; os problemas
estruturais nas escolas que pouco tém a oferecer além da lousa (muitas vezes danificada) para
que o professor possa realizar seu trabalho; o aumento da carga horaria docente, bem como a ja
citada defasagem salarial dos profissionais da educacao; o utilitarismo do trabalho docente, que
deve servir a formacdo de habilidades; o incentivo a formacao inicial docente em cursos a
distancia; dentre outros.

Neste contexto de ampliacdo da educacdo basica e cobranca por resultados expressos
em indices, os professores sdo considerados pela sociedade como os maiores responsaveis pelo
desempenho dos alunos, da escola e do sistema. Diante disto, eles muitas vezes se veem

obrigados a responder por exigéncias que ndo condizem com sua formacéao (OLIVEIRA, 2006).

Assim, podemos considerar que houve uma dilatacdo, no plano legal, da
compreensdo do que seja o pleno exercicio das atividades docentes. Todavia,
o trabalho docente deve contemplar as atividades em sala de aula, as reunides
pedagdgicas, a participacdo na gestdo da escola, o planejamento pedagdgico,
entre outras atividades. Tais exigéncias sdo coerentes a nova regulacdo
educativa que, em certa medida, com as reformas educacionais mais recentes,
toma lugar em muitos paises no mundo. (OLIVEIRA, 2006, p. 213)

Oliveira (2006) destaca ainda uma especificidade que atinge diretamente o trabalho do

professor nos paises latino americanos: os baixos salarios em relagdo a outras categorias que
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exigem formacdo profissional similar, obrigando os trabalhadores docentes a assumirem mais
de um emprego para complementarem a renda, ou, na maioria dos casos, 0s professores que
trabalham em escolas publicas costumam assumir mais de uma jornada de trabalho, trabalhando
em duas ou trés unidades escolares.

As extensas jornadas de trabalho nas quais 0s professores muitas vezes assumem mais
de 50 aulas por semana, se tornam ainda mais esgotantes quando ocorrem em mais de uma
unidade escolar.

Uma das consequéncias disto € que os professores ndo conseguem ter tempo para
realizar atividades que permitam conhecer a comunidade na qual a escola se insere, ou mesmo
seus alunos. Além disso, falta tempo, incentivo e disposicao psicolégica (e até dinheiro quando
pensamos em cursos de atualizacdo) para a realizacdo de atividades consideradas essenciais
para a melhoria do desempenho profissional, como o planejamento de aulas, a continuidade nos
estudos e atualizag&o profissional.

Oliveira (2006) aponta como outra forma de extenséo da jornada de trabalho aquela que
ocorre dentro do estabelecimento no qual o professor atua, pois a ampla maioria dos docentes
costuma levar grande parte dos afazeres extra classe para realizar em casa, dedicando-se a horas
de trabalho pelas quais ndo estdo sendo remunerados.

Muito mais que falta de tempo apenas, esse processo somado as outras problematicas
enfrentadas pelo professor afeta diretamente sua saude fisica e psicolégica, como também pode
desencadear o sentimento de impoténcia e desanimo frente a profissao.

Esse processo intensificado na década de 1990 tem sido cada vez mais evidente na
realidade do profissional docente, além disso, as cobrancas em relagdo a atuacdo do professor
para a elevacdo dos indices das escolas sdo constantes, como aponta Cavalcanti (2010b, p. 02)

[...] os maus resultados sdo frequentemente atribuidos a precariedade do
trabalho do professor. Nesse contexto, além de suas préprias demandas de
formacdo continua e de garantia de salario digno, sdo iniUmeras as demandas
colocadas ao professor — em relagdo a comunidade escolar, ao estabelecido
pelas normas vigentes, aos curriculos oficiais, a escolha dos livros didaticos.

O gerencialismo incorporado as questdes educacionais para atender exigéncias
internacionais tem como uma das premissas a formacgéo de diretores que ndo se reconhecem
mais como docentes, cabendo a eles a responsabilidade do controle e implementacdo de

mudangas necessarias para que escola seja considerada uma boa escola, cheia de professores
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competentes que atingem indices e resultados pré-estabelecidos e por isso devem ser
recompensados (SHIROMA, 2003).

Uma equipe gestora que ndo assume uma postura critica diante disso, acaba se
transformando em fiscalizadora das atividades do professor mediante cobrancas externas.
Assim, em algumas escolas, professores encontram mais estas barreiras, ndo apenas
burocraticas, mas que envolvem relagdes de poder e interesses. Assim, algumas atividades que
fogem ao que é prescrito pelo curriculo sdo barradas pela equipe gestora.

Cavalcanti (2010b, p 02) conclui este pensamento afirmando que “Como se V€, as
exigéncias sdo muitas, e as condicbes para cumpri-las ndo sdo dadas, precisam ser
conquistadas” pelos professores. Ou seja, apesar de o Estado e a sociedade exigirem cada vez
mais dos professores os salarios sdo defasados, as condi¢bes de trabalho precarizadas, a
burocracia para que o professor possa fazer além do tradicional “giz e lousa” ¢ grande, os
investimentos na Educacdo sdo poucos, dentre tantos outros problemas. A Unica solugdo
aparente seria a unido da categoria para lutar frente ao Estado por melhores condigdes.

Em busca da conquista por melhores condicdes de trabalho, em nosso pais 0s
professores tém se organizado desde o final da ditadura em movimentos sindicais, através dos
quais lutam por negociacdes a favor de melhorias para a categoria com as Secretarias Estaduais,
ou no ambito federal.

O ano de 2015 foi marcado por um grande nimero de greves. Em maio daquele ano o
Conselho Nacional dos Trabalhadores em Educacdo (CNTE) anunciou que professores de seis
estados brasileiros haviam declarado greve, tendo como um dos principais motivos a falta de
cumprimento da lei do piso, a saber: Pard, Santa Catarina, Parand, S&o Paulo, Goias e Sergipe.

No estado de S&o Paulo a defasagem salarial foi apenas um dos pontos considerados
para a deliberacdo da greve em assembleia organizada pelo Sindicato dos Professores do Ensino
Oficial do Estado de Sdo Paulo - APEOESP. Segundo a APEOESP, dentre os motivos do
movimento paredista estavam o fechamento de salas em toda a rede estadual (resultando na
superlotacdo de salas de aula e em um grande numero de professores efetivos sem vagas de
trabalho em suas escolas sede); o rompimento do contrato de mais de 3 mil professores
temporarios, os chamados categoria O, que teriam de cumprir o periodo denominado duzentena
(duzentos dias afastados da sala de aula); falta d’agua nas escolas; além de expressivos cortes
nos gastos com a educacao.

Os professores paulistas mantiveram a greve por 92 dias, com assembleias semanais em

Sdo Paulo, manifestagfes com fechamento de estradas e ruas e intensa mobiliza¢do dos alunos
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nas ruas pedindo melhorias na educacdo. Os alunos relataram, durante o periodo de greve, a
real situacdo na qual se encontravam suas escolas, demonstrando muitas vezes faltar inclusive
materiais basicos de limpeza. A decisdo da suspensdo da greve ocorreu em assembleia, apos
um namero expressivo de professores ter retornado as salas. Ndo houve nenhum tipo de acordo
com o governo.

Por que relatamos tudo isto? Porque compreendemos que um dos fatores que leva os
professores a ndo realizarem o trabalho de campo nas escolas é a falta de tempo para planejar;
a indisponibilidade de, por vezes, conseguir passar mais do que o tempo corrido de uma aula
em uma determinada escola para que fosse possivel fazer a atividade de campo, visto que ainda
tém outras escolas para lecionar; a falta de apoio financeiro e mesmo académico da coordenacgéo
pedagdgica bem como da direcdo da escola; o receio em tentar novas alternativas didaticas ou
metodologias que fujam do bésico e facilmente conhecido e reconhecido. Além da necessidade
de uma formagdo tedrico-metodoldgica que permita ao professor a construcdo da nocao de
importancia do trabalho de campo, ndo é possivel planejar e realizar trabalho de campo sem
tempo, sem apoio e sem dinheiro.

A atividade de campo exige planejamento e condicGes de trabalho que permitam aos
docentes retirar o aluno da sala de aula e oferecer a ele uma atividade diferenciada e
significativa.

A realizacdo do trabalho de campo para determinados locais também exige verba, pois
grande parte dos alunos ndo possuem condicdes de custear uma viagem, ou mesmo pagarem
seu lanche em saidas da escola, ndo podendo ser privados de participar das atividades didatico-
pedagogicas por isso. Infelizmente, até mesmo o Projeto Lugares de Aprender sofreu cortes no
ano de 2015, com algumas viagens canceladas no segundo bimestre e sem visitas realizadas no
segundo semestre. Ja no ano de 2016 as escolas foram notificadas de que ndo haverias verbas
para este Projeto, ficando suspenso por tempo indeterminado.

Reforgcamos, assim, que a busca do professor por novas metodologias de ensino e
aprendizagem na escola € sempre um exercicio de resisténcia atrelado a uma posicéao politico-

pedagogica e projeto de formacéo ndo sé dos alunos, mas de contribuicdo perante a sociedade.
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3.  APRATICA DO TRABALHO DE CAMPO: OPERACIONALIZACAO E
REFLEXOES

Pretendemos neste capitulo realizar uma descricdo e tecer reflexdes a partir dos
obstaculos e potencialidades vivenciadas com a experiéncia dos trabalhos de campo
desenvolvidos juntamente com alunos da educacdo basica, como proposto nesta pesquisa.

E preciso deixar claro que n&o ¢ intencdo deste trabalho produzir uma espécie de receita
com um modelo de trabalho de campo a ser seguida. Cada professor € submetido as
particularidades de sua unidade escolar que geram diferentes obstaculos ou possibilidades, aléem
disso também devem ser consideradas as necessidades de seus alunos e comunidade escolar.
Tudo isto pode gerar reflexdes que servirdo como guias para sua pratica em relacdo a
metodologia do trabalho de campo.

Assim, explanaremos aqui cada uma das etapas que estruturaram os trabalhos de campo,
desde a preparacéo, a realizagcdo das pesquisas de campo e, por fim, a repercussdo destas no
retorno a escola.

Na escola-campo, nosso locus de trabalho, estudam cerca de 1.300 alunos matriculados
na modalidade regular de ensino nos niveis de ensino fundamental 11, durante os periodos
matutino e vespertino; e ensino médio, durante o matutino e noturno. Os alunos que ali estudam
sdo oriundos de familias de classe média baixa, residentes em seis bairros do municipio de
Tatui/SP.

Destacamos que o trabalho de campo comecou antes mesmo da escolha dos temas e das
turmas. A intencdo da realizacdo de projetos com trabalhos de campo foi exposta no
planejamento anual, que no ano de 2015 ocorreu nos dias 18, 19 e 20 de fevereiro. Assim, toda
a comunidade escolar estava ciente dos objetivos de nosso trabalho, o que facilitou muito seu

desenvolvimento com o apoio de outros professores, da coordenacao e direcdo da escola.

3.1.Primeiros passos da pesquisa empirica: a escolha das turmas e dos temas

A escolha das turmas na qual o projeto seria desenvolvido ocorreu de acordo com nossa
vivéncia com os alunos como professora de Geografia. Mas, muito mais do que isso, buscamos
a possibilidade de trabalhar com temas emergentes que compdem o cotidiano destes alunos,
envolvendo principalmente as questdes ambientais: a pressdo antrépica sobre os recursos
hidricos (dando énfase a crise hidrica no Sudeste) e sobre o bioma Mata Atlantica; tematicas

que os levam a levantar questionamentos em sala. Procuramos trabalhar com a curiosidade que



88

os alunos traziam em relacdo a temas que intervinham em seus aspectos cotidianos,
investigando inicialmente quais os conhecimentos e significados que j& haviam construido em
relacdo a estes.

Para partir dos conhecimentos ja trazidos pelos alunos, procuramos tratar de maneira
enfatica a escala geogréfica do lugar. Ao falar sobre as principais preocupacdes teoricas
expressas pela comunidade académica nos primeiros anos do século XXI, Cavalcanti (2010a)
cita algumas indicacOes para a pratica de ensino de Geografia que balizaram nossos trabalhos.
Dentre elas esta a necessidade de se reafirmar o lugar como importante dimenséo espacial. “O
lugar é a vida cotidiana; o cotidiano é o lugar do desejo, do sentido, contrapondo com a
necessidade, a ordem distante [...], o ensino de geografia passou a ter como objetivo relevante
estudar o lugar para compreender o mundo” (CAVALCANTI, 2010a, p. 31).

O enfoque do estudo do lugar de vivéncia esta justamente na possibilidade de articulacao

local-global a partir da compreensdo de interdependéncia dialética entre essas duas escalas.

O dado global, visto como conjunto articulado de processos, relacGes e
estruturas de um dado espaco, tem um significado especifico, peculiar em cada
lugar; mas esse lugar ndo pode ser apreendido completamente se ndo se fizer
uma articulagdo de seu significado com a totalidade da qual faz parte.
(CAVALCANTI, 20104, p. 31)

Outro ponto destacado por Cavalcanti (2010a) é a necessidade de inclusdo de temas
emergentes para a compreensao da espacialidade contemporanea. Muitos dos temas mais
recorrentes na contemporaneidade, como os referentes as questdes de género, étnico-raciais,
sustentabilidade, violéncia, entre outros tantos que fazem parte do cotidiano dos alunos, sdo
veiculados através da grande midia. Isto, muitas vezes, pode significar que sejam tratados de
maneira superficial, com um viés ideoldgico, distorcido e preconceituoso. Assim,
compreendemos a importancia do papel do professor para que estes temas sejam debatidos em
sala de aula, expondo os diferentes discursos e suas divergéncias a partir dos diferentes
interesses que os permeiam. Porém, sabemos que esta postura envolve a necessidade de uma
formacéo inicial docente que incentive a problematizacéo e o questionamento do que esta posto.

Dentre os temas que estdo sendo tratados com grande frequéncia pela midia esta a
questdo ambiental, sendo de grande importancia que a Geografia na escola trate da educacéo
ambiental, um dos temas transversais do Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo. Perante o
tema da conscientizagdo ambiental, Cavalcanti (2010a) destaca a necessidade de uma discussé@o

constante que amplie a criticidade de suas metas.
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Levando em consideracdo todos estes aspectos, bem como as falas dos alunos em sala
diante de algumas tematicas, sentimos a necessidade de trabalhar temas relacionados aos
impactos humanos sobre os recursos naturais a partir da analise problematizadora da relacéo
sociedade e meio ambiente.

Desta forma, a transformacgédo na forma de se compreender esta relacdo sociedade-
natureza enfatiza a identificacdo das contradi¢cdes que ocorrem no trato deste fendmeno. No
caso, destaca-se a necessidade de se tratar a intensificacdo dos impactos sobre o meio ambiente
ndo apenas como uma urgéncia ecoldgica, mas também socioambiental resultado da crise no
estilo de pensar 0 mundo, do imaginario social e formas do conhecimento que sustentaram a
modernidade, na qual o homem vé a natureza e 0 mundo como objetos de dominacdo e
mercantilizacdo (LUZZI, 2005).

Luzzi (2005), afirma que a maior contribuicdo da Educacdo Ambiental seria o
fortalecimento da ética socioambiental que incorpore valores politicos emancipatorios. Na
verdade, é fundamental que a Educacdo em si permita desvelar os sentidos da realidade,
problematizando as diferentes interpretacdes da realidade veiculada por distintas forgas sociais.
Dessa forma, ndo € possivel tratar das questdes ambientais sem uma reflexdo a partir do modelo
de desenvolvimento vigente e quais 0s interesses dominantes que o orientam.

De acordo com o Curriculo Oficial do Estado de Sdo Paulo (2012), a Educacéao
Ambiental é considerada um tema transversal que acompanha as diferentes disciplinas em
diversos momentos da vida escolar. Em Geografia, especificamente, esta deveria ser tratada
principalmente no sétimo e oitavo ano do ensino fundamental, sendo que os contetdos
relacionados a este tema estdo previstos para o terceiro bimestre, como é possivel notar no
quadro a seguir (QUADRO 1).
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Quadro 1: Conteudos e habilidades previstas para os sétimos e oitavos anos no terceiro
bimestre.
Curriculo Oficial do Estado de S&o Paulo: Terceiro Bimestre

Série Contetdo Habilidades que podem ser estudadas no TC

6 2 série/ 7°ano | -Dominios naturais do | - Reconhecer e aplicar o conceito de bioma.
- Reconhecer as generalidades e
singularidades que caracterizam os biomas
- ) patrimdnio | brasileiros, considerando 0s impactos
oriundos das diferentes formas de
intervencdo humana e levando em
conservacao. consideracdo o diacronismo dos eventos.

- Analisar as relagdes entre sociedade e
natureza na producao do espaco geogréfico.
7 2 série/ 8°ano | -A Crise Ambiental - Identificar a presenca de recursos naturais
na organizacgdo do espaco geografico
relacionada a transformacdes naturais e a
intervengdo humana.

- ldentificar, por meio de graficos e mapas,
a distribuicéo e a apropriagédo desigual dos
recursos naturais.

- Identificar e analisar criticamente as
implicaces socioambientais resultantes das
formas predatorias de utilizacdo dos
recursos naturais.

-Compreender o significado e a importancia
da &gua e de seu ciclo para a sociedade, em
sua relagdo com condi¢des socioambientais,
sabendo qualificar diferentes formas de uso
resultantes da interven¢do humana.

Fonte: Curriculo do Estado de S&o Paulo: Ciéncias Humanas e suas tecnologias (SAO PAULO, 2012).
Adaptado por ZANCHETTA, J. F. (2016).

Brasil;

ambiental e sua

Desta forma, para o sétimo ano o tema desenvolvido diz respeito aos biomas brasileiros,
destacando o modo pelo qual a acdo humana sobre estes traz uma série de impactos negativos,
como o desmatamento e a consequente reducdo da biodiversidade. Partindo da escala nacional,
analisando o mapa dos biomas brasileiros, estudamos a Mata Atlantica, o bioma no qual se
encontra nosso municipio. A proposta da pesquisa de campo foi realizada na Fazenda Nacional
de Ipanema, uma area de protecdo ambiental localizada no municipio de Iper6/SP, vizinho a
Tatui.

Ja no oitavo ano o tema estudado partiu dos impactos ambientais causados pela
superexploragéo dos recursos naturais, focando a questao dos recursos hidricos e a crise hidrica

que tem assolado o estado de S&o Paulo nos ultimos anos. A pesquisa de campo foi realizada
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na Estagdo de Tratamento de Agua (ETA) da Companhia de Saneamento Bésico do Estado de
Sao Paulo (Sabesp), no municipio de Tatui.

E importante ressaltar aqui um dos primeiros obstaculos que esta pesquisa encontrou
que foi a falta de transporte gratuito para que os alunos pudessem realizar as atividades fora da
escola. A ideia inicial a ser trabalhada com os oitavos anos era uma conexao entre os conteldos
do segundo e terceiro bimestre, ou seja o tema da producdo e consumo de energia e a crise
ambiental. Para isso, estudariamos também a crise hidrica, mas enfocando a questdo da
producdo de energia, sendo que a pesquisa de campo seria realizada na Usina Hidrelétrica
(UHE) de Barra Bonita/SP. J& haviamos estabelecido contato com a UHE, inclusive para fechar
datas. Porém, fomos avisados de que a prefeitura de nosso municipio estava com restricdes em
relacdo a liberacdo de transporte para passeios escolares, devido a alguns problemas internos
no setor de transportes. Ndo havia também nenhuma verba liberada pelo Estado que
compreendesse necessidades deste tipo e o aluguel do énibus sairia bastante caro e haveria um
rateio de custos entre os alunos.

Assim, o primeiro impedimento ao projeto foi a falta de verbas, sendo que,
posteriormente, 0 aumento da adesdo dos professores a greve culminou também na falta de
possibilidades de manter contato com os alunos, gerando outro problema. Isto se resolveu
quando, apds a greve, desenvolvemos uma adaptacdo da tematica a ser estudada e buscamos
um novo local para a pesquisa de campo €, no caso dos sétimos anos, marcamos uma data com

um prazo maior para que os alunos pudessem fazer o rateio dos custos de transporte.

3.2.0s trabalhos de campo com os oitavos anos

3.2.1. Consideracbes sobre a tematica abordada: a pressdo sobre os

recursos hidricos e a crise hidrica no Sudeste.

A ideia do trabalho com o tema crise hidrica com os alunos dos oitavos anos partiu
principalmente devido a uma angustia presente na fala de alguns alunos das turmas:
“Professora, e se a 4gua acabar?”. A partir desta pergunta comecamos a delinear um quadro e
um caminho para a construcdo da proposta do trabalho de campo. Aqui faremos breves

consideracOes sobre esta temaética.
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A presséo sobre 0s recursos naturais, gerado com a expanséo das atividades econdmicas
e urbanizagdo, é um tema bastante recorrente e que tem gerado grandes preocupacgdes nos dias
atuais.

A curiosidade e ansiedade dos alunos especificamente em relacdo aos recursos hidricos
se da em um momento histdrico especifico. Isto porque o estado de S&o Paulo tem passado nos
ultimos anos por uma intensa crise hidrica que, em sua fase mais critica no ano de 2014, foi
bastante propagada pela midia. Esta, por sua vez, de uma forma descontextualizada veiculou a
escassez de dgua no Sudeste como resultado apenas de um periodo em que choveu pouco, além
disso, culpabilizou a populacdo ao ligar a gravidade da situacdo ao uso doméstico da agua de
forma indevida, além de apontar como principal fator para a crise hidrica o baixo indice de
pluviosidade do periodo. Dessa forma, mascarou-se a ineficiéncia do governo do estado de Sao
Paulo em regular, fiscalizar e cuidar corretamente dos recursos hidricos.

Consideramos o tratamento da midia tendencioso e superficial, pois durante todo 0 ano
de 2014 ndo houve grandes discussées no sentido de tratar essa situagdo como resultado
principalmente da incapacidade dos Orgdos que gerem a captacdo, armazenamento e
distribuicdo da &gua em trabalhar com a possibilidade real de situacGes recorrentes de estiagem.

Um relatério redigido no ano de 2014 pelo Tribunal de Contas do Estado (TCE) de Séo
Paulo aponta que a crise hidrica ja era prevista desde o0 ano de 2004, desta forma, ela resulta da
falta de planejamento e a¢Bes da Secretaria de Saneamento e Recursos Hidricos. Segundo o
relatério, sendo os periodos de seca ciclicos e a escassez ja prevista, era preciso estar prevenido
e outras medidas deveriam ter sido tomadas para que a crise ndo chegasse ao ponto que chegou
(BRASIL POST, 2015). O sitio eletrénico Brasil Post afirma que:

O TCE cita como exemplos a despoluicdo dos Rios Tieté e Pinheiros, a
recuperacdo da Billings, o combate "mais efetivo" as perdas de agua, a
exigéncia de medicdo individualizada nos prédios, maior protecdo aos
mananciais, exigéncia de relso da agua na industria, comércio e condominios,
financiamento de cisternas, anulagéo dos contratos nos quais a Companhia de
Saneamento Basico do Estado de Sao Paulo (Sabesp) da tarifas vantajosas a
grandes consumidores, além da construgdo de novos reservatorios.

Pouco se falou nos canais midiaticos sobre a ndo fiscalizacdo de um conjunto de a¢des
produzidas pelas atividades humanas que acarretam na exploracéo dos recursos hidricos como
uma maneira de garantir o desenvolvimento econdémico, suprindo as demandas industriais e
agricolas, acima de tudo, bem como a questdo do crescimento expressivo da populagdo urbana

nas grandes cidades.
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O ano de 2014 foi marcado por um dos verdes mais quentes e secos das Ultimas décadas,
vivemos a maior seca dos ultimos 84 anos no Sudeste (INPE, 2014). Isto resultou em uma
diminuicdo drastica nos niveis dos reservatorios que abastecem a Grande Séo Paulo, a saber:
Sistemas Alto Tieté, Guarapiranga, Alto Cotia, Rio Grande, Rio Claro e Cantareira, sendo este
ultimo o mais afetado. No dia 10 de agosto de 2015, alguns dias antes de nossa visita a Sabesp,
0 jornal Folha de S&o Paulo veiculou o dado de que o Sistema Cantareira havia iniciado o dia
com 13,7% de sua capacidade, sendo que na mesma data no ano anterior este indice era de
19,1% (FOLHA DE SAO PAULO, 2015). Com estes niveis, a agua que tem entrado no
reservatorio ndo € suficiente para abastecer 60% da populacdo atendida pelo Cantareira,
havendo inimeros relatos de falta d’agua em residéncias de diferentes bairros da Grande Sao
Paulo.

Esse quadro levou especialistas a questionarem a eficiéncia na gestdo dos recursos na
regido de maior consumo do pais, enquanto isso 0 Governo do Estado usou como estratégia o
discurso que citava apenas 0s eventos meteoroldgicos como culpados pela crise hidrica.

Como o racionamento foi negado durante todo o ano de 2014, decisdes importantes ndo
foram tomadas para amenizar a situacdo de crise. Ao contrario disto, em fevereiro de 2014 a
Sabesp divulgou um desconto de 30% sobre a conta de agua para quem economizasse a0 menos
20% em relacdo a média de consumo do ano anterior. O bénus foi valido apenas para
consumidores abastecidos pelo Sistema Cantareira (FOLHA DE SAO PAULO, 2015).

Outra medida tomada também incidiu sobre o usuério, que foi a multa, ou tarifa de
contingéncia, que ¢ aplicada aos consumidores que elevarem em 20% 0 consumo de dgua em
relagdo ao ano anterior. “A taxa serd de 40% sobre o valor da tarifa para quem exceder até 20%
a média do consumo ou 100% sobre o valor da tarifa para quem exceder 20% da média
(SABESP, 2015).

Desta forma, para muito além do discurso pregado pela midia de massa, estas variaveis:
a seca; 0 uso doméstico, urbano-industrial e agricola da agua; e a gestdo indevida devem ser

consideradas para a andlise da situacao atual dos recursos hidricos em nosso estado.
3.2.2. O planejamento e a preparacao do trabalho de campo
O primeiro passo para o desenvolvimento do trabalho foi a sensibilizagdo dos alunos em

relacdo ao tema. Era preciso que estes se manifestassem revelando seus saberes prévios sobre

a temaética a ser estudada, para que pudéssemos aproveitar 0 que o0s alunos ja sabiam como
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“pontos de ancoragem” (AUSUBEL, 1978) que funcionariam como uma base de apoio aos
novos conhecimentos.

Partimos, assim, dos conteudos previstos pelo Curriculo, mas extrapolando o que estava
prescrito, trabalhando as transformac6es geradas pela sociedade sobre o meio de forma mais
ampla, a partir dos impactos gerados nas Revolugdes Industriais e a nogdo do aumento da
degradacdo proveniente do avango tecnoldgico, quando o homem desenvolve novas formas de
dominar e capitalizar a natureza.

Para o trabalho com o tema, a sensibilizacdo dos alunos, debates e aplicacdo dos
exercicios descritos a seguir, foram necessarias cinco aulas e muito tempo de planejamento em
casa. Além disso, utilizamos como recurso material o projetor multimidia disponibilizado pela
escola.

Antes de citarmos 0s impactos antrépicos sobre a dgua e a crise hidrica era preciso nao
apenas conhecer o que os alunos ja sabiam, como também utilizar recursos que mostrassem a
relacdo entre seus conhecimentos prévios e 0s novos conteldos, ou seja, fazer uso dos
organizadores prévios. Como notamos que o0 tema a ser estudado era familiar aos alunos,
utilizamos organizadores prévios comparativos, para promover a ancoragem dos Nnovos
conhecimentos através da relagdo com o0s ja existentes em suas estruturas, discriminando-0s
também, para que ndo acreditassem que os conhecimentos fossem os mesmos. Para isso,
estimulamos a leitura de mapas, interpretacdo de videos, textos e noticias de jornais.

Assim, trabalhamos inicialmente o tema dos recursos naturais e suas categorias, focando
nos recursos hidricos, sua importancia, distribuicdo geografica e os diferentes usos feitos
populagdo em geral.

Primeiramente, trabalhamos com o tema agua em termos quantitativos, ou seja, diante
da aparente abundancia de recursos hidricos que encontramos no chamado “Planeta Agua”,
algumas das porcentagens mais relevantes desse recurso que estdo disponiveis em fontes de
agua doce e de facil acesso. Para ilustrar este fato, utilizamo-nos do gréafico de distribuicdo da
agua doce e salgada no mundo (FIGURA 1) e um video curto veiculado na pagina do jornal
Folha de S&o Paulo denominado O mito do Planeta Agua®®, que trata desta tematica de forma

bastante objetiva, dindmica e clara.

10 Lijquido e incerto: o futuro dos recursos hidricos no Brasil. Disponivel em <
http://arte.folha.uol.com.br/ambiente/2014/09/15/crise-da-agua/>. Acesso em: 20 Jun 2015.
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Figura 1: Grafico de distribuicdo da dgua doce e salgada no mundo.
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Fonte: Revista Galileu. Disponivel em < http://galileu.globo.com/edic/119/rep_agual.htm>.

Como podemos notar na Figura 1, apesar de nosso planeta apresentar grandes
quantidades de agua, 97,5% deste total € composto por agua salgada. Os 2,5% de agua doce
restantes sdo subdivididos entre as aguas congeladas (68,9%), subterraneas (29,9%) e em
corpos d’agua de facil acesso (0,3%), restando 0,9% distribuidas entre outras formas de
reservatorios. Olhar os dados e perceber que 0s seres humanos tém a sua disposi¢cao menos de
1% da &gua doce para suprir suas necessidades foi bastante impactante para os alunos. As
expressdes que mantinham ao longo do video e da analise do grafico mostravam um ar de
preocupac¢ao misturado a uma certa surpresa.

Introduzimos a partir dai o tema da escassez dos recursos hidricos, afirmando sua
distribuicdo geogréfica desigual. Alguns alunos recordaram principalmente da escassez hidrica
vivida no sertdo nordestino como um exemplo disto, o que diferia de nossa regido. O Sudeste
possui grande abundancia de recursos hidricos, mas apesar disto vivenciamos a falta d’agua.
Restava entdo debatermos os motivos deste fato.

Muitos alunos disseram que tinham ouvido falar da crise hidrica através da midia,
principalmente como um alerta sobre a importancia de ndo desperdicarmos agua. Entdo, foi
proposto um exercicio de sensibilizacdo com questdes abertas sobre a tematica: “O que sabemos
sobre os recursos hidricos e a crise da agua no Sudeste?”. Destacaremos aqui duas questdes
cujas respostas nos chamaram a atencéo e algumas consideracdes realizadas pelos alunos:

1) “Vocé ja ouviu falar em gestdo dos recursos hidricos? Quem vocé acha que é
responsavel por cuidar da agua em nosso pais?” Apesar da explicagdo quanto ao termo “gestao
dos recursos hidricos” a resposta de maior expressividade foi a de que nunca ouviram falar que

alguém deveria cuidar da d&gua em nosso pais além de ndés mesmos. Dentre algumas respostas
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escritas pelos alunos das duas turmas podemos destacar algumas que expressam um resumo do
que encontramos nas demais, como por exemplo:

“Nao, nunca ouvi falar em gestdo de recursos hidricos. As pessoas € que cuidam do
tratamento da agua” (A.J. - Aluna do oitavo ano A).

“N&o. As pessoas é que sao responsaveis pelo cuidado da 4gua, porque sabem que esté
em crise” (B.R. - Aluna do oitavo ano B).

Entre as respostas encontramos também a ideia de que é a Sabesp que cuida da &gua em
Nosso pais.

2) “Na sua opinido, quais sdo as causas e consequéncias da crise hidrica na regido
Sudeste? Quem é responsavel por ela?” A maioria dos alunos que responderam a esta pergunta
disseram que os culpados pela crise hidrica somos nds, apenas a populacdo, tais respostas nos
instigaram a dar continuidade com o projeto, principalmente no sentido de desvelar o discurso
pregado pela midia no sentido de culpar apenas a populagdo pela crise hidrica, sem uma maior
reflexdo sobre os outros fatores que interferem diretamente na exploragéo dos recursos hidricos.

Como resposta a esta pergunta, P. O., do oitavo ano B afirmou que as causas da crise
hidrica seriam a:

“Poluicédo da agua, desperdicio da agua, nds ficaremos sem agua. Os responsaveis
somos nds mesmos, pois nos que estamos desperdi¢cando e nos que estamos poluindo”.

Outro aluno, L. S., da mesma turma acredita que:

“Os responsaveis pela crise séo os moradores. As causas do que vem acontecendo € por
causa das pessoas que usam a agua desperdicando, por exemplo deixam torneira ligada, lavam
0 quintal todo dia, etc...”.

Descobrimos, entdo, que a necessidade de cuidar da dgua em nossas casas era um
discurso ao qual os alunos ja tinham contato e haviam construido significados sobre a
importancia dos recursos hidricos para nossas vidas. Partindo destes conhecimentos prévios,
era preciso avancar em relacdo a esta questdo levando tais proposi¢ées como subsuncgores aos
novos contetdos (AUSUBEL, 1978) relativos a crise hidrica.

Para problematizar esta questdo, buscamos demonstrar a pressao sobre os recursos
hidricos causada principalmente pelo setor industrial e agricola, através do grafico abaixo,
disponibilizado na pagina da Organizacéo para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura das Nacoes
Unidas - UNESCO (FIGURA 2) que demonstra que o principal consumidor de 4gua no planeta
é o setor agricola, consumindo cerca de 80% da agua doce disponivel, seguido do uso industrial

(22%) e uso domeéstico, com consumo de 8%.
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Figura 2: Os usos da agua, por setores, no mundo.
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Fonte: UNESCO. Disponivel em:
<http://webworld.unesco.org/water/wwap/facts_figures/agua_industria.shtml>.

Através destes dados ficou clara a necessidade de se compreender que o desperdicio de
agua ndo se resume ao uso diario do cidaddo comum, escovando os dentes ou tomando banho.
N&o podemos em momento algum esquecer de que € necessario ter consciéncia sobre a maneira
como fazemos uso dos recursos hidricos, porém, é preciso assumir uma postura critica perante
a responsabilidade dos 6rgdos governamentais que deveriam fiscalizar o uso exacerbado dos
recursos hidricos por estes setores econdmicos.

Para tornar mais palpavel a forma como o consumo de agua por estes setores é também
incentivada por nosso estilo de vida, apresentamos o infografico abaixo (FIGURA 3). Nele
podemos observar principalmente a quantidade de agua gasta pela industria e pela agricultura
para a producgéo de produtos que fazem parte do consumo cotidiano de nossa sociedade. Esta
seria a agua “embutida” (ou virtual) em todos os processos de fabricacdo expressa em litros,

para produzir 1 quilograma ou 1 litro de cada produto.
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Figura 3: A agua embutida em produtos que consumimos cotidianamente.
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Fonte: Planeta Sustentavel. Disponivel em < http://planetasustentavel.abril.com.br/agua/>.

A partir destas reflexdes, para ilustrar e incentivar o debate acerca do assunto, iniciamos
as discussOes sobre a crise hidrica a partir da leitura de artigos de jornais veiculados no ano de
2015 e que apontavam falhas na gestdo da agua no estado de Sdo Paulo, a saber: Conheca 10
mitos e verdades sobre a Crise Hidrica (G1, 2015), com comentarios da especialista em gestado
de recursos hidricos, Malu Ribeiro; TCE diz que crise da &gua em SP foi causada por falta de
planejamento dos governos do Estado nos ultimos 11 anos (BRASIL POST, 2015), que
apresenta o relatorio desenvolvido pelo Tribunal de Contas do Estado de Sdo Paulo falando
sobre as responsabilidades do Estado para com a crise hidrica; Seca avanca, e Cantareira
recebe s6 1/4 da &gua esperada para agosto (FOLHA DE SAO PAULO, 2015), discorrendo
sobre a situacdo atual da crise hidrica na Grande Sao Paulo e as grandes perdas no sistema de
abastecimento e distribuicdo causados pelos vazamentos e a falta de manutencao.

A partir disto, foi possivel trabalhar a nogédo de que a crise hidrica envolve uma série de
fatores. O Sudeste é a regido mais populosa do pais, com uma populacao total indicada no senso
do Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) de 2010 de mais de 80 milhdes de
habitantes!!, com uma taxa de urbanizagdo proxima aos 90%, sendo que mais de 20 milhdes de

habitantes se concentram na Regido Metropolitana de Sdo Paulo. Encontramo-nos na regido

1 Informacéo retirada do site Portal Brasil. Disponivel em <
http://www.brasil.gov.br/governo/2011/02/demografia>. Acesso em 15 Jun 2015.
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mais populosa e industrializada do pais, com altas taxas de investimento na agricultura
mecanizada. Fica clara a necessidade de a¢Oes governamentais que garantissem a fiscalizacéo
do uso da agua no setor agricola e industrial.

Por fim, para que os alunos expressassem sua compreensdao até este momento e
refletissem também sobre seu papel a respeito da preservacdo dos recursos hidricos, enquanto
cidaddos conscientes, foi proposto que elaborassem um texto tendo como apoio o infografico
acima (na figura 3) e do video Lei das Aguas, disponibilizado no sitio eletrénico da Agéncia
Nacional de Aguas (ANA)*? | além das informagcdes sobre o desperdicio causado quando, por

descuido, deixamos a torneira pingando, dispostas no quadro abaixo (QUADRO 2):

QUADRO 2: Quantidade de 4gua gasta com pequenos vazamentos nas torneiras

FIQUE SABENDO...
Um vazamento na torneira pode gastar muito mais agua do que vocé imagina.
- Filete de 3mm = 8.000 litros/dia -> Suficiente para abastecer uma escola com 240 alunos;
- Filete de 1,5mm = 2.800 litros/dia -> Lavanderia e cozinha de um hospital (para 5 doentes);
- Filete de 1mm = 1.280 litros/dia -> Consumo de uma familia de cinco pessoas;

- Pingando = 46 litros/dia -> Duas latas de mais de vinte litros que eram carregadas na cabeca.

Fonte: SAAE — Angra dos Reis

O trabalho com as diversas facetas dos impactos causados pela sociedade aos recursos
hidricos foi finalizado com a questdo da agua em ambiente urbano. Quando os alunos foram
guestionados sobre a procedéncia da agua que chegava até suas casas, muitos disseram que
nunca tinham pensado sobre isso, sendo que alguns repetiam a frase: “A agua vem da torneira,
professora”. Essa percep¢do demonstra certa naturalizacdo dos fatos, como se ndo fosse
necessario pensar sobre nossas acdes em relagdo aos recursos hidricos, pois a dgua sempre
estava ali, quando abrimos a torneira.

Diante disto, também como preparacdo para a pesquisa de campo, partimos para o
estudo dos processos de tratamento da &gua nas cidades, desde a sua retirada dos rios até a
chegada em nossas torneiras. O principal enfoque, neste ponto, foi a construcdo da nogédo de
gue este € um processo muito demorado e caro, portanto cada litro de agua tratada tem um
grande valor econdmico e social, sendo importante que nds, em nosso cotidiano, evitemos o

desperdicio, mas que apenas isso ndo é suficiente. Por isso a discussdo em sala de aula também

12 vVideo educativo que explica a Lei das Aguas do Brasil (Lei n° 9.433/97). Disponivel em:
<http://www?2.ana.gov.br/Paginas/imprensa/Video.aspx?id_video=79>. Acesso em 12 Abr 2015.
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enfatizou a necessidade de que a gestdo dos recursos hidricos fosse feita no sentido de garantir
a fiscalizac@o e cobranca correta dos setores industriais e agricolas, além disso, que houvesse
investimentos necessarios para reduzir 0s vazamentos e aumentar 0 acesso a agua potavel, e, o
mais importante, que a populacéo tivesse realmente a prioridade no acesso a agua, cComo esta
previsto em lei.

A elaboracdo dos cadernos de campo foi realizada a partir da consideragdo de todo este
trabalho com a tematica, tratando dos diferentes pontos estudados, mas avancando em relacédo
ao que os alunos encontrariam na Estacao de Tratamento. Embora nossos planos iniciais fossem
que a elaboracédo dos cadernos tivesse a participacdo dos alunos, devido as dificuldades relativas

ao tempo e organizagdo no retorno da greve, isto nao foi possivel.

3.2.3. A realizacdo da pesquisa de campo

Os trabalhos de campo foram realizados em duas datas distintas de acordo com o
combinado diretamente com um responsavel da Sabesp. Para o agendamento, foi necessario
entrar em contato por e-mail com este funcionario, que contatou os técnicos responsaveis pelas
visitas das escolas pedindo uma data na qual pudessem nos atender. Enviamos também oficios
assinados pela Coordenacdo da escola solicitando a visita a Estagdo de Tratamento de Agua
(ETA), descrevendo os objetivos da atividade e os contetdos a serem trabalhados.

A turma A foi até a ETA no dia 18 de agosto de 2015, pouco tempo apos o retorno as
aulas, e a turma B teve sua visita marcada para o dia 16 de setembro, de acordo com a
disponibilidade de datas que nos foi fornecida pela empresa.

Apos o desenvolvimento dos temas em sala de aula e com os cadernos de campo em
maos, esta visita foi aguardada com bastante ansiedade pelos alunos. Foi possivel notar a
vontade de sair da escola, mesmo sendo avisados de que ndo seria um passeio apenas para lazer,
mas também um momento de estudo.

O diédlogo com os alunos, de forma a deixar bastante claro o funcionamento e os
objetivos de nosso trabalho de campo foi de suma de suma importancia, devido a falta de
proximidade dos alunos com a metodologia proposta, principalmente em relagédo aos motivos
de preenchermos os cadernos de campo. Isto porque, por mais que os alunos tenham o habito
de realizar viagens com a escola, estas nem sempre se caracterizam como passeios com fins
educativos. O caderno de campo, a necessidade de estar atentos as informagdes, bem como a

atencdo para registrar o que observavam eram novidades para 0s educandos. Desta forma, o
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didlogo se voltou para o seguinte discurso: hoje vocés é que sdo 0s pesquisadores, 0 que 0S
deixou bastante animados.

A grande dificuldade para a realizacdo desta etapa do trabalho de campo foi o transporte
até a Sabesp. Nao foi possivel conseguir o transporte gratuito através da prefeitura do municipio
e, para poupar custos para os alunos, o trajeto da escola até a ETA foi feito a pé (FIGURA 4).
Foram aproximadamente dois quildmetros de caminhada com os alunos, 25 minutos andando
em um relevo bastante ingreme e passando pela avenida principal da cidade, devido a isto foi
indispensavel a presenca de outro professor nos acompanhando. O nimero de alunos que
participaram também foi reduzido devido a isto, entre as duas turmas, 44 alunos estiveram

presentes nas visitas a Sabesp.

aminhando até a Sabesp

]
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HETTA., J.F. — Agosto de 2015

Os alunos se mostraram bastante colaborativos em relacdo a este imprevisto, de modo
que nédo tivemos nenhum problema durante o trajeto nas duas datas das visitas, mas pudemos
notar dois aspectos negativos em relacdo a falta de transporte. O primeiro é o fato de que 0s
alunos chegavam até o lugar bastante cansados, sendo que durante a visita da turma B tivemos
um dia com temperaturas muito altas. Inclusive muitos alunos deixaram de participar da
pesquisa de campo devido a necessidade de caminhar ou a preocupacdo dos pais de que 0
fizessem. O segundo aspecto negativo € a questdo de como isto pode fazer com que alguns
professores ndo facam suas pesquisas de campo com 0s alunos, primeiro por ndo terem

disponibilidade de tempo, pois a caminhada prolonga o tempo necessario para a visita, e
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também pela preocupacdo em andar com grandes grupos de alunos em locais com um transito
intenso de veiculos.

Para além deste problema, a visita dos alunos a Sabesp com as duas turmas foi de grande
proveito. Fomos recebidos por um técnico que inicialmente mostrou aos alunos todo o processo
de tratamento de agua que se realiza na ETA, desde a chegada da agua bruta e os tanques nos
quais a agua passa pelos processos de floculacéo, decantagdo e filtragdo, expondo aos alunos

amostras de agua em cada uma destas fases (FIGURA 5).

Figura 5: Técnico da Sabesp recebendo os alunos na ETA

Fonte: ZANCHETTA, J. F. - Setembro de 2015.

O contato com os tanques nos quais a &gua era armazenada em cada um dos processos
foi o momento de maior euforia dos alunos, que se mostraram muito curiosos (FIGURAS 6 e
7), anotando as falas do técnico e produzindo croquis para retrata-los (FIGURA 8).



Figura 6: Alunos do oitavo ano A observando os tanques de tratamento da agua.
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Fonte: ZANCHETTA, J. F. — Agosto de 2015

Figura 7: Alunos do oitavo ano B observando os tanques de tratamento de agua.
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Fonte: ZANCHETTA J. F. — Setembro de 2015
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Figura 8: Exemplos de croquis feitos pelos alunos dos oitavos anos nos cadernos de campo.
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Fonte: Cadernos de ampo dos oitavos anos (Visita a Sabesp — 2015)

Posteriormente, os alunos foram acomodados em uma sala na qual puderam tirar todas
as suas duvidas sobre os processos ali observados, perguntar o que estava previsto nos
contetdos do caderno de campo e ouvir informacdes importantes sobre a acdo da Sabesp no
municipio, bem como as responsabilidades da empresa e da sociedade para cuidar de nossas
aguas.

Nos cadernos de campo havia um esquema com perguntas para serem respondidas sobre
todos os processos do tratamento, armazenamento e distribuicdo da agua, com alguns enfoques
nas particularidades de nosso municipio. Um exemplo de preenchimento deste esquema pode
ser observado na imagem a seguir (Figura 9), com o0s seguintes campos a serem respondidos:
Rio (s) de onde € retirada a gua da ETA de Tatui; Como a 4gua consegue chegar do rio/represa
até a ETA? A é&gua que chega até a ETA € limpa? Se ndo, quais 0s maiores poluentes que a
afetam? Como a agua é levada até a torneira de nossas casas? Por que o cloro e o flGor sdo

adicionados a 4gua tratada? Faca um desenho do reservatorio de Tatui.
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Figura 9: Exemplo de esquema contido nos cadernos de campo dos oitavos anos.
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Faga um desenho do Reservatorio da ETA de Tatuf

Por fim, fomos levados ao laborat6rio no qual o técnico mostrou aos alunos os aparelhos
utilizados para garantir a medi¢do continua da qualidade da agua, de acordo com a Portaria N°
2.914, de 2011, que estabelece os parametros.

A maior curiosidade dos alunos dizia respeito a identificacdo dos maiores poluentes das
aguas do municipio, as perdas por vazamentos, mas principalmente os impactos da crise hidrica
no municipio. Além disso, aproveitaram a oportunidade para perguntar sobre curiosidades
cotidianas, como o motivo de a 4gua por vezes chegar esbranquicada até a torneira, levando ao
campo questdes que envolviam as vivéncias com a dgua em seus cotidianos.

Avaliamos esta etapa da pesquisa como um marco muito positivo para o estudo dos
contetdos, principalmente devido a curiosidade dos alunos, com olhares sempre atentos e 0s
cadernos de campo em maos anotando cada novidade, assim como pela oportunidade de ter
contato direto com temas que interferem diretamente em suas experiéncias cotidianas,
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perguntando, tirando duvidas e construindo novas proposi¢fes a serem agregadas ao que ja
conheciam sobre a &gua. Por outro lado, notamos que os alunos tinham muita vergonha de
expressarem suas duvidas, principalmente em relacdo a entrevista que havia sido programada,

afirmando que nunca haviam feito algo do tipo.

3.2.4. Oretorno asala de aula

N&o ha como negar que os resultados desse trabalho s6 foram possiveis a partir da
reflexdo dos momentos de planejamento, preparacdo e realizacdo da pesquisa de campo em
conjunto. A aprendizagem e o interesse dos alunos pelo tema teriam sido muito diferentes sem
a experiéncia do campo. Afirmamos isto porque foi possivel notar o quanto sentiram-se
motivados e engajaram-se por se tratar de um projeto que os levaria para fora da sala de aula,
curiosos para compreenderem como seria possivel aprender mais sobre os contetdos estudados
na préatica e, assim, entender mais também sobre seu mundo.

A diferenca do interesse pela teméatica também se mostrou quando comparamos a
postura dos alunos que foram a campo, com aqueles que ndo puderam ir. Para estes, foi proposta
a realizacdo de uma pesquisa com o detalhamento dos processos de tratamento da agua em uma
ETA, sendo pouco receptivos a esta proposta. Por outro lado, os alunos que foram ao campo
ndo tiveram problemas para enviar os relatérios e passaram a comentar em diversos momentos
da aula sobre a experiéncia que tiveram com a visita a ETA.

Inicialmente, quando buscavamos conhecer quais 0s saberes prévios dos alunos sobre a
importancia de se cuidar bem dos recursos hidricos, construindo a nocdo de que a sociedade
pode afetar a qualidade da agua de uma maneira irreversivel e citando a crise hidrica como um
exemplo desses impactos, os alunos demonstravam ja terem proximidade a estas ideias —
principalmente através da midia —, mas sempre encontravam como saida afirmacfes que
apontavam a crenca ndo na mudanca da postura da sociedade como um todo, mas no
desenvolvimento tecnoldgico. Eram comuns declaragdes como: “é sé tirar o sal da agua do
mar”; “mas o homem vai descobrir alguma coisa que nos salve, isso sempre acontece”.

A noc¢do de que uma nova postura é necessaria pode ser observada nas anotaces feitas
nos cadernos de campo, em um espaco deixado para a reflexdo das contribuicOes desta
experiéncia para suas vidas. Abaixo transcreveremos dois trechos que ilustram esta

declaracio®.

13 Em todos os trechos de escrita dos alunos que aqui serdo apresentados, preservamos a grafia deles.
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Devemos dar muito valor a &gua, pois ela é um bem muito precioso para nés.
NoOs temos que aproveitd-la de um modo que ndo a desperdice, pois ela é
tratada para usarmos ela e ndo desperdicar. Fazer a nossa parte € um dever
pois a 4gua passa por muitos tratamentos que custa caro. Devemos cuidar de
nossa agua! (F.G.V. — Aluno do oitavo ano B)

Bom, eu aprendi que o tratamento da agua até chegar na casa das pessoas é
muito trabalhoso, e vi também que o tratamento da agua é bom e limpo.
Quando eles vao arrumar as bombas e encontram muitos utensilios e objetos.
Para que agente lembre de ndo jogar essas coisas no vaso, na pia e tals. Eu
achei muito interessante o que ele falou. (G.F.C. - Aluno do oitavo ano B)

Os alunos anotaram também as observacdes feitas pelo técnico em relagdo a crise hidrica
em nosso municipio, que era 0 que mais 0s preocupava. Segundo ele, em Tatui ndo ha falta
d’4gua, apesar de ter sido grandemente afetada nos anos de 2013 e 2014. A Sabesp promoveu
acdes no sentido de buscar novos mananciais, alguns particulares, poupando a populacdo dos
impactos da crise hidrica.

Assim, a problematizagdo foi feita no seguinte sentido: Tatui foi afetada, apesar de a
populagdo nao ter sentido a falta d’agua, porém, ndo houve nenhum tipo de alerta aos municipes
em relacdo a isso. Nos ficamos sabendo sobre a crise hidrica em nosso municipio? N&o, ndo
ficamos. Destacamos, assim, a necessidade de estarmos sempre alertas para estas questoes, pois
nada impede que nos proximos meses nds também passemos por casos de racionamento.

Registramos aqui as impressGes dos alunos sobre o trabalho de campo. 41 alunos

emitiram opiniBes analogas aos alunos B.F.C e V.T., ambos do oitavo ano A:

“Gostei muito do nosso trabalho de campo e acho que aprendi muito mais do que
aprenderia se estivesse na sala de aula” (B.F.C. - Aluna do oitavo ano A).

“Foi bom, porque antes eu gastava muita dgua e agora eu tenho a ideia de como da
trabalho cuidar da 4gua. O passeio foi bom até a Sabesp” (V.T. - Aluno do oitavo ano A).

Duas alunas que sempre se apresentavam muito quietas e pouco se expressavam em sala
de aula, registraram impresses sobre suas experiéncias e avaliaram 0s aspectos positivos e

negativos do trabalho de campo de uma forma que nos deixou muito satisfeitos.

Entdo... eu aprendi bastante coisa com esse nNosso passeio a sabesp e queria
gue repetisse mais vezes isso, acho que quando agente sai pra fazer aula
pratica, agente consegue aprender muito mais, eu pelo menos penso assim. Eu
consigo prestar muito mais atencdo do que agente estuda tudo isso na sala de
aula. Por exemplo, eu consegui entender todo o trabalho que a sabesp tem para
que agente possa beber &gua, tomar banho, lavar roupa e etc... tudo isso com
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uma &gua limpinha e bem tratada. E eu sei disso porque agente foi até 14 e viu
tudo isso ao vivo. Acho que se agente fosse aprender tudo isso na sala de aula
ndo iamos saber tdo bem quanto agente aprendeu. Resumindo tudo eu adorei
0 N0sso passeio e queria mais trabalhos assim. (M.K.B.M. — Aluna do oitavo
ano A)

Eu achei legal uma aula diferente, gostosa e divertida. Pontos positivos séo:
gue fora da sala de aula abrimos mais a nossa mente para aprender e o contato
com a realidade, vivemos o que estudamos, ndo s6 se marca no papel, mas se
vivencia o estudo. Negativos so a distracdo da rua. E possivel SIM aprender
fora da sala de aula, pois aprendemos com mais facilidade, pois interagimos
com a realidade, é legal e visitar e conhecer coisas novas, ainda mais se formos
estudarmos. Quando saimos da escola, da sala de aula, é muito mais
interessante, é aprender de uma maneira divertida e boa. (B.V.C. — Aluna do
oitavo ano B)

A maioria das afirmacdes dos demais alunos vao ao encontro destas assertivas. Um
deles (P.H.V.), do oitavo ano B, fez o seguinte relato:

“Eu gostei muito do nosso trabalho, a gente se divertiu bastante e podemos aprender
mais em campo pois podemos ver claramente o que estamos aprendendo. E acho que deveria
ter mais isso em nossa escola”.

Outra aluna da mesma turma concordou com este, afirmando que:

“Eu achei que foi legal, pois aprendi mais do que em sala de aula, tinha coisa que eu
realmente ndo sabia, entdo vale a pena, eu estou disposta a participar mais vezes” (M.V.M.B.
— Aluna do oitavo ano A).

Todos os alunos destacaram como um aspecto negativo da pesquisa de campo o fato de
terem que caminhar até a Sabesp, como podemos notar através de algumas declaragdes retiradas
dos cadernos de campo sobre a avaliacdo da pesquisa:

“A maior dificuldade foi quando a ida na Sabesp por que foi cansativo, mas eu gostei
muito valeu muito a pena ter ido a Sabesp”, explica O. C. um aluno do oitavo ano B.

Para uma aluna da mesma turma:

“Os pontos negativos foi o de ter ido a pé até a Sabesp naguele calor, embaixo daquele
sol. Os pontos negativos foram poucos, os positivos muitos. Foi o de ndo ter aula sé na sala,
ter aprendido em um ambiente novo” (B.R. — Aluna do oitavo ano B).

Ap0s a visita a Sabesp pedimos para que 0s alunos, em grupos, registrassem por escrito
seus novos conhecimentos sobre os motivos, consequéncias e possiveis solugdes para a crise
hidrica, comparando ao que eles haviam escrito durante a etapa de preparacdo do trabalho de

campo.
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Em uma observacdo sobre a crise hidrica feita em sua pesquisa, a aluna B.V.C., do
oitavo ano B, que fez a atividades sozinha, afirmou que um dos principais motivos para seu

agravamento foi:

Desmatamento, perda e desperdicio da 4gua (Perda de &gua na tubulagéo, no
caminho que leva até chegar as casas), uso de maneira inconsciente da agua e
a falta de clareza e de comunicacéo da crise, pois se 0 povo soubesse sobre ela
desde quando a crise comegou, provavelmente teriam economizado mais.
Falta consciéncia de todos

Diante disso, a mesma aluna aponta como possiveis solucdes:

Economizar agua, gastando menos [...]. Parar com o desmatamento, parar de
derrubar tantas arvores, parar de ficar construindo prédios, construgdes que
precise desmatar tanto [...]. As fabricas, grandes empresas que parem de ficar
gastando tanta 4gua assim. Que 0s governantes parem e decidam o que vao
fazer para arrumar os canos onde a agua passa pois se perde muita dgua e
fagcam mais conscientizagdo. Tornar os produtos mais reutilizaveis, que ndo
usa uma vez e joga-se. Nao vamos ficar despreocupados com a crise.

Duas alunas do oitavo ano A, P.F.F.S. e B.F.C., utilizaram os dados que vimos durante
o desenvolvimento do projeto do trabalho de campo para responder a estas questfes, apontando

que:

Os principais motivos da Crise Hidrica brasileira foi a falta de planejamento;
quando o sistema Cantareira foi construido, foi previsto que ele precisaria ser
ampliado. O desmatamento foi também um dos motivos da Crise Hidrica, se
retirarmos as arvores acabamos ficando sem chuva, fazendo com que falte
agua. Um dos motivos da falta de dgua séo as perdas e desperdicios [...] de
acordo com a Sabesp o estado de Sdo Paulo tem perda de 20 a 25% de agua
na tubulacdo. Eles podem evitar essa perda melhorando a transmissdo. E
podemos ajudar parando de desperdicar.

Como possiveis solucgdes, a dupla afirmou que:

Para essa quase total falta d’agua aqui ndo acontecer vai ser quase impossivel,
pois sdo muitas pessoas utilizando muita agua, e poucas pessoas utilizando
pouca &gua e as que usam muito ndo se importam. O governo vai ter que tomar
vérias medidas e providéncias, como: multa para aumento de consumo de 4gua
e ndo sO para a populacéo, e sim para as empresas e também para a agricultura;
acabar com todos 0s vazamentos que ocorrem por toda a grande Sdo Paulo (e
outros locais), trocando 0s canos necessarios; criar reservatorios para a agua
de chuva e tratar a dgua dos reservatérios poluidos; tentar dar um jeito no rio
Tieté [...] A populagdo também precisa ajudar, gastando menos agua na hora
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de lavar a louca, de limpar a calgada [...] e também consertar goteiras em
torneiras, chuveiros e até nos canos dentro de casa.

Por fim, citaremos a resposta de outra dupla de alunos do oitavo ano A, A.G.F.R. e

A.A.C., que afirmaram ser:

Uma das causas dessa crise foi a falta de infraestrutura e planejamento, outra
causa foi o grande desperdicio das industrias e da agricultura e também o
grande desperdicio da populagdo, a poluigdo dos rios e etc. Uma das solugdes
seria construir mais reservatorios de &gua, aumentando a infraestrutura e
melhorando o planejamento para o Brasil e para S&o Paulo.

E possivel notar, ao final de todas as etapas do trabalho de campo, que alguns alunos
foram capazes de ir além do discurso veiculado pela imprensa em relacdo a crise hidrica,
principalmente quando sdo capazes de desenvolver respostas mostrando que ndo somos apenas
nds 0s responsaveis por cuidar da agua, tampouco somos 0s Unicos culpados pela pressdo
gerada sobre 0s recursos hidricos.

Avancar em relacao aos conhecimentos prévios so foi possivel através do dialogo e do
uso de diferentes praticas para que os alunos pudessem expressar quais estes saberes que
traziam consigo.

O momento da pesquisa de campo foi de embate entre 0 que j& haviam construido
significativamente em suas estruturas cognitivas e 0 novo, através do estimulo e motivacdo para
vivenciar os conteldos de uma maneira diferente e apresentarem disposicdo para a
aprendizagem significativa.

Assim, os subsuncores apresentados — conhecimentos sobre a agua, primeiras noc¢des
sobre escassez hidrica, a ideia de que a Sabesp trata a agua, necessidade de usar a agua de forma
sustentavel — ganharam uma maior estabilidade cognitiva, o que pode ser afirmado ao vermos
0 como estes foram relacionados aos novos conhecimentos (Tais como: Distribuigdo desigual
da agua; responsabilidade do Estado para com a fiscalizacdo, distribuicdo e manutencdo dos
recursos hidricos; As perdas da agua no sistema de captacdo e distribui¢do; Custos para o
tratamento da agua; entre outros).

Ausubel (1978) afirma que a relacdo, de forma ndo-arbitraria e nédo-literal, que o
aprendiz faz entre os novos conhecimentos a seus saberes prévios € o real significado de uma

das condigOes para aprender significativamente: a predisposicéo para aprender.
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3.3. O trabalho de campo com os sétimos anos

3.3.1. Breves Consideragdes sobre a relevancia da tematica abordada: os

impactos antropicos sobre o Bioma Mata Atlantica

O trabalho de campo com os sétimos anos teve como tematica os impactos antropicos
causados sobre o bioma Mata Atlantica, como parte integrante do eixo Crise Ambiental previsto
no curriculo, abordando as grandes paisagens naturais brasileiras, o estudo dos Biomas e, mais
especificamente, das florestas do pais. Neste contexto, faremos breves consideracfes sobre o
bioma Mata Atlantica para apresentar o tema.

Segundo o Instituto Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE), o territorio brasileiro
é ocupado por seis biomas, a saber: Amazoénia, Mata Atlantica, Cerrado, Pantanal, Caatinga e
Pampa. Nosso municipio de Tatui, onde localiza-se a escola-campo, encontra-se no bioma Mata
Atlantica.

A Mata Atlantica é considerada uma das florestas mais ricas em espécies da fauna e
flora mundial, abrigando muitas espécies endémicas. Com uma vegetacdo bastante
diversificada, este bioma ocupava originalmente cerca de 15% do territorio nacional,
distribuido em 17 estados na faixa litoranea do Brasil, mas tem sido devastado desde o inicio
da ocupacdo europeia, no século XV1, para extracao do pau-brasil, hoje ameagado de extingdo.

O indice geral utilizado para expressar a porcentagem de mata nativa preservada da
Mata Atlantica aponta que no Brasil ha apenas 7,84% de remanescentes da floresta, com cerca
de 102000 km2 (PROCHNOW, 2007).

Hoje as maiores ameacas ao bioma sdo os altissimos indices de industrializacdo e
urbanizacéo, sendo localizadas neste bioma as cidades mais populosas do pais, Sdo Paulo e Rio
de Janeiro. Vivem hoje na regido da Mata Atlantica cerca de 70% da populacdo brasileira.

Em uma légica de busca pelo crescimento econémico, as atividades de mineracao,
agricultura e o crescimento industrial sem os devidos cuidados ambientais tém se somado a
ocupacdo da populagdo de forma ndo planejada, ameagcando diretamente ndo somente a
existéncia dos animais e plantas, mas também a qualidade de vida dos seres humanos que
residem na Mata Atlantica. As areas de preservacdo ambiental tornam-se, também, um artigo
de luxo para os condominios que, desrespeitando o Codigo Florestal, utilizam-se das paisagens

para encarecer o preco dos imdveis em locais protegidos.
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Muitos ainda s&o os fatores que impactam e contribuem com a degradacdo da
mata Atlantica. Um deles é o avanco das cidades sem que haja um
planejamento e a mercé da especulag¢do imobiliaria. A maioria das politicas de
loteamentos ndo leva em conta 0s remanescentes florestais e acha que as
cidades n&o precisam cumprir o Codigo Florestal. E claro que na seqiiéncia
disso temos a destruicdo de ecossistemas e desastres como loteamentos
inteiros deslizando pelos morros ou entdo ficando dentro da enchente porque
se instalaram em &reas de preservagdo permanente. (PROCHNOW, 2007, p.
153)

A destruicdo da Mata Atlantica fica visivel aos nossos olhos sem ser necessario grandes
esforcos para nota-la. Basta olhar para nosso municipio e seu entorno, onde o asfalto, as
construcgdes, as plantacdes e as industrias invadiram toda a paisagem.

Apesar disto, o ensino de Geografia na escola quando pautado apenas no material de
apoio ao curriculo, o Caderno do Aluno do sétimo ano, ao tratar dos biomas e dos impactos
antropicos traz muitas imagens da Floresta Amazonica desmatada, mas apenas uma pagina com
um mapa que ilustra a relacdo entre a mata original e a porcentagem de Mata Atlantica
preservada atualmente. Apenas isto. Um mapa em escala 1:10.500.000 para explicar a criancas
de 12 anos que o local onde elas vivem, sua rua, sua residéncia, faz parte de todo esse debate
que envolve a devastacdo da Mata Atlantica.

Né&o existe no material a preocupacdo em relacionar o bioma Mata Atlantica a vivéncia
dos alunos e aos conhecimentos que trazem consigo sobre o que observam em sua vida
cotidiana, como se a Mata Atlantica néo fizesse parte suas vidas.

Dai a preocupacdo maior em trabalhar este tema sob a perspectiva da metodologia do

trabalho de campo, trazendo esta discussao para a escala local.

3.3.2. O planejamento e a preparacao do trabalho de campo

O IBGE define bioma como:

[...] um conjunto de vida vegetal e animal, constituido pelo agrupamento de
tipos de vegetacdo contiguos e que podem ser identificados a nivel regional,
com condicbes de geologia e clima semelhantes e que, historicamente,
sofreram os mesmos processos de formacao da paisagem, resultando em uma
diversidade de flora e fauna prépria.’*

14 Disponivel em IBGE < http://7al2.ibge.gov.br/vamos-conhecer-o-brasil/nosso-territorio/biomas.html>.
Acesso em 07 jun 2015.
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N&o podemos esperar que o conceito de bioma, em toda sua complexidade, seja
compreendido de uma hora para outra. E preciso construir esta ideia. Isto exige algum tempo
de trabalho com organizadores prévios, fazendo uso de imagens, videos e atencdo ao didlogo
de modo a descobrir 0 que o aluno ja sabe e quais 0s conhecimentos que podem servir como
pontos de ancoragem para que o conceito de bioma ganhe significado em suas estruturas de
conhecimento.

Além disso, foi preciso trabalhar com organizadores prévios e muito didlogo para dar
suporte aqueles que ndo possuiam 0s subsuncores necessarios a nova aprendizagem. Estes sdo
chamados de organizadores expositivos e séo aqueles formulados em termos daquilo que o
aprendiz ja sabe em outras areas de conhecimento (MOREIRA, 2012), como na disciplina de
ciéncias, por exemplo.

Partimos de uma aula expositiva e dialogada com os alunos e posteriormente
trabalhamos com mapas, imagens e propusemos pesquisas em grupo e individuais abordando
os contetdos florestas brasileiras e ecossistemas, sempre relacionando estes conteudos a
ocupacdo e impactos da sociedade sobre a natureza.

A pesquisa em grupo envolveu também a apresentacdo de seminarios com a proposta
de abordar ndo apenas as feicdes das paisagens dos biomas brasileiros, como também as
principais atividades econdmicas desenvolvidas em cada um deles, caracteristicas marcantes
sobre a populagéo e sua cultura, dados sobre o desmatamento e outras curiosidades (Figuras 10
e 1l).
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Figura 10: Alunas do sétimo ano apresentando o bioma Pampa, com o0 uso de cartaz
e 3;/ .;"” ‘_,_«v

o ko st o b, s 10

. i h L. &
Fonte: ZANCHETTA, J.F.- Setembro de 2015

Figura 11: Alunos do sétimo ano apresentando o bioma Amazo6nia exemplificando a
vegetacao, animais e povos tradicionais na maquete.

Fonte: ZANCHETTA, J.F.- Setembro de 2015

Esta ideia surgiu apos notarmos a dificuldade que os alunos tinham em perceber que nos
também fazemos parte da natureza e, consequentemente, dos biomas. Nds habitamos os locais



115

que, por terem caracteristicas de fauna e flora semelhantes, em todas as suas relag@es, foram
regionalizados e ditos pertencentes a um determinado bioma. Como as apostilas e livros
mostram apenas as paisagens naturais de cada bioma, os alunos ndo se sentiam parte do
processo de transformacéo sobre a fauna e a flora.

O resultado foi bastante positivo e o envolvimento dos alunos muito grande. Muitos
afirmavam varias vezes as riquezas que existem para além da Floresta Amazonica, até mesmo
na Caatinga, cuja imagem na midia e nos materiais didaticos passam a ideia de um local pobre
em biodiversidade.

S&o as nossas relagdes com o meio e 0 que produzimos que tém a capacidade de
modificar rapidamente estas paisagens. Isso os alunos conseguem perceber com facilidade,
destacando muitas vezes o como o homem destrdi 0s recursos naturais, porém, destacam
principalmente uma escala muito pequena, ausentando-se a questdo da exploracdo da natureza
como reflexo do desenvolvimento econdmico.

A partir dai, foi preciso aprofundar estas discussdes, dando mais alguns passos no
sentido de pensarmos juntos o porqué o homem continua produzindo tantos impactos, mesmo
sabendo dos danos causados ao meio ambiente e consequentemente, a si mesmo. Utilizamos
um video curto produzido pela ONG WWF-Brasil'® que mostra o desmatamento em um “efeito
dominé”, afetando os recursos naturais e afetando diretamente o préprio homem.

A juncdo entre as aulas expositivas e dialogadas, o trabalho com o video e a apresentacdo
de seminarios foi uma maneira de trabalhar com os organizadores prévios necessarios para que
os alunos ndo apenas pudessem construir significados para o conceito de bioma, mas também
para que pudéssemos dar continuidade ao nosso trabalho enfocando o estudo da Mata Atlantica
e 0s impactos causados pela sociedade sobre ela. Partindo da nogdo de impactos antropicos
sobre os biomas em escala global, focamos na realidade brasileira, para posteriormente tratar
dos impactos em nosso municipio.

Aproveitamos uma viagem organizada pela escola na qual os alunos foram para um
parque aquatico na cidade limitrofe a nossa e pedimos para que observassem as paisagens entre
a saida da escola e o local a ser visitado.

Assim que os alunos das duas turmas retornaram a sala de aula, pedimos para que
registrassem em um desenho “A Mata Atlantica que eu conheco”, deixando uma caixa de texto
em branco para anotar as impressdes sobre seu proprio desenho apos a ida a campo. Os alunos

relataram sobre o como predominam os asfaltos, os bairros, empresas, as ceramicas com

15 Disponivel em: < https://www.youtube.com/watch?v=JgUHF5q0_dQ>. Acesso em 12 mai 2014.
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chaminés enormes soltando muita fumaga e mesmo os locais nos quais ainda se vé arvores, elas
s80 muito raras e existe o predominio de vegetacdo rasteira, impossibilitando que muitos
animais selvagens vivam ali. A conclusdo deste trabalho, como apresentaremos depois, foi
essencial para que pudéssemos perceber os resultados do trabalho de campo.

Antes da realizacdo da pesquisa de campo, propusemos que 0s estudantes pesquisassem
em suas casas e preenchessem um quadro presente no Caderno do Aluno com 0s seguintes
topicos referentes a Mata Atlantica: Localizacdo Original; Extensao original; Extensdo atual;
Ecossistemas presentes e Importancia da preservacdo. Durante o processo de pesquisa sobre
estes aspectos, os alunos se deparavam, principalmente na internet, muitos outros assuntos
sobre o bioma estudado e trocavam informagdes em sala de aula. Isto foi, entdo, uma primeira
forma de permitir que os novos conhecimentos trabalhados em sala fossem relacionados as suas
curiosidades, dando um primeiro suporte e estimulo para compreender o tamanho da devastacédo
da Mata Atléntica e os impactos que isto pode causar.

Foi preciso estabelecer também um debate sobre a acdo do Governo para impedir a
devastacdo: Sera que ele tem alguma responsabilidade em relacdo a isto? Existe uma
fiscalizacdo correta? Neste contexto, foi possivel introduzir a ideia de Unidades de
Conservagdo, explicando a importancia do local que iriamos visitar, enquanto uma Floresta
Nacional, para a preservacao da floresta diante de uma sociedade que parece pregar que a
preservacao so ocorre quando existe alguma forma de separacao entre o natural e o social.

Para o desenvolvimento da tematica foi preciso um conjunto de cinco aulas. Em relacdo
as questdes técnicas e burocraticas do planejamento da pesquisa de campo, além da cotacdo de
precos da empresa de 6nibus e coleta de autorizacdes dos responsaveis pelos alunos, entramos
em contato com a administracdo da Floresta Nacional de Ipanema solicitando a visita através
de um requerimento constando o nimero de alunos que iriam participar da visita e o roteiro™®.
Posteriormente, enviamos ao administrativo um oficio da escola pedindo isencdo da taxa de

entrada para os alunos e professores, 0 que barateou os custos da visita.

3.3.3. A realizacdo da pesquisa de campo

Nossa primeira ideia seria realizar a pesquisa de campo como um aspecto introdutorio

ao trabalho com o contetdo Mata Atlantica em especifico, para que os alunos fossem o0s

16 Conforme  detalhado no sitio  eletrbnico da  Floresta  Nacional de Ipanema
<http://www.icmbio.gov.br/flonaipanema/guia-do-visitante.html>.
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primeiros a nos indicar o como se ddo os impactos antrépicos a partir do contato com uma area
de remanescente da mata, na Floresta Nacional (Flona) de Ipanema, localizada no municipio
vizinho, em Iperé/SP. Porém, novamente ndo foi possivel conseguir transporte gratuito para a
ida até a Floresta de Ipanema e como a escola ja havia organizado algumas excursdes de lazer
para 0 mesmo més em que haviamos planejado a viagem, tivemos que alterar a data para que
os alunos pudessem se planejar financeiramente, de modo que a pesquisa de campo foi realizada
no dia 13 de novembro de 2015%, na pentltima semana de aula antes das provas finais e
fechamento do ano letivo. Por isso a importancia de se ter um planejamento flexivel que
permitiu mudar as ideias iniciais.

O projeto foi proposto para duas turmas de sétimos anos, que chamaremos de A e B, da
escola-campo e a adesdo foi consideravel, com a participacdo de 34 alunos na pesquisa de
campo, acompanhados pela pesquisadora e mais duas professoras.

E importante ressaltar que a Flona de Ipanema, além de ser uma zona de tensio entre a
Mata Atlantica e o Cerrado, abriga muitos elementos histéricos que nos ajudam a compreender
a dinamica local durante o Brasil Coldnia e as primeiras formas de ocupacédo e impactos sobre
o0 Morro de Aragoiaba, onde ela esta localizada. Por isso também enfocamos estes aspectos
historicos em nossa visita.

Da mesma maneira como ocorreu na ocasiao da pesquisa de campo com 0s oitavos anos,
o dia da viagem foi esperada pelos alunos inquietos, contando os dias, comentando sobre 0s
lanches que levariam, o que esperavam encontrar no local e perguntando repetidas vezes sobre
o0 roteiro da visita. As aulas anteriores ao campo foram muito proveitosas, pois os alunos
assumiam uma postura de pesquisadores, visitando o sitio eletrénico da Fazenda Nacional de
Ipanema e interessando-se mais pelos temas estudados questionando sempre como veriamos o
conteddo que estdvamos estudando ali no campo.

No caminho até Iperd, fomos observando as mudancas na paisagem até a chegada na
Flona, o predominio do asfalto foi, aos poucos, sendo trocado pela exuberancia das arvores e,
como os alunos afirmavam, o “cheiro de floresta”. Como estava um dia muito quente, foi
possivel discutir inclusive a mudanca nas temperaturas desde a saida de nosso municipio, até a
entrada na Floresta, ficando os alunos surpresos com o clima mais ameno e “fresquinho”,

possibilitando uma explicagédo sobre as ilhas de calor, 0 que ndo estava previsto no roteiro, mas

17 A ideia inicial foi a de agendar a pesquisa de campo para 0 més de outubro. Contudo, apds contato com a
Floresta Nacional de Ipanema e data de visita agendada, fomos informados da impossibilidade de conseguir o
transporte gratuito para os alunos da escola até o local, o que geraria custos para eles. A escola organizou uma
excursdo a um parque aquatico no mesmo més e muitos alunos, diante disto, desistiram da pesquisa de campo para
ir a excursdo. Uma saida possivel foi a alteracdo da data da pesquisa para 0 més de novembro.
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surgiu entre as perguntas dos alunos curiosos. No Onibus os alunos receberam seus cadernos de
campo e foi possivel ler junto a eles os textos, além de explicar cada topico.

Fomos recebidos na Flona por um guia que inicialmente acomodou as criangas em uma
sala e explicou a eles sobre nossas responsabilidades com a natureza, explicando que as
florestas sdo capazes de se cuidarem sozinhas, desde que estejam em equilibrio. Porém, os
impactos antropicos tém gerado um desequilibrio ambiental tdo intenso que se tornou necessaria
a existéncia das Unidades de Conservacéo.

Posteriormente, fomos levados de dnibus até o inicio da trilha que recebe o nome de
Pedra Santa, com aproximadamente 6 quildmetros de extensdo (Figuras 12, 13 e 14). L& no alto
do Morro de Aragoiaba, sob o monumento construido em homenagem ao Visconde de
Varnhagen, os alunos puderam observar a grandiosidade da Mata, mas também perceber uma
coisa que comentaram com uma certa tristeza: a diferenca entre as paisagens que encontramos
na reserva e as pastagens e predominio do urbano que é possivel avistar ao longe. Questionaram
inclusive o grande nimero de pastagens no entorno e, quando lembrados que a cidade de
Sorocaba ficava ali perto, pudemos refletir juntos sobre a polui¢do que chegava até a Flona com

a circulacéo do ar.



Figura 12: Topo do Morro de Aracoiaba: Primeiro ¢
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Fonte: ZANCHETTA, J.F.- Novembro de 2015

Figura 13: Alunos no topo do Morro de Aragoiaba
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Fonte: ZANCHETTA, J.F.- Novembro de 2015
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Figura 14: Analisando a paisagem e conhecendo a historia local

'Fonte ZANCHETTA J.F.- Novembro de 2015

A vista do topo do Morro de Aracoiaba e 0 Monumento la encontrado foram marcantes
para os alunos, sendo que a maioria deles desenhou esta paisagem nos cadernos de campo como
representacdo da Floresta Nacional de Ipanema, destacando ndo apenas a vegetacdo como
também o relevo (Figuras 15 e 16).

Figura 15: Representagdo da Floresta Nacional de Ipanema em um caderno de campo

| Representando a paisagem da Flona de Ipanema

Fonte: Cadernos de Campo dos sétimos anos (V|S|ta a Flona de Ipanema 2015)
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Fonte: Cadernos de Campo dos sétimos anos (Visita a Flona de Ipanema — 2015)

Apo6s a andlise da paisagem no alto do Morro, comecamos a descé-lo pela trilha
considerada de nivel de dificuldade média (Figuras 17 e 18). Para os alunos, tocar as arvores,
sentar no chdo e sentir entre as méos a serrapilheira, ver os lagartos passando e as aves
observando, foi muito mais do que conhecer um remanescente da Mata Atlantica, mas também
uma experiéncia que os despertou para a importancia de se conservar tudo aquilo que podiam
observar e que um dia ja cobriu as terras nas quais se encontram hoje suas casas, escola e muitas

vezes todos os locais 0s quais ja conheceram na vida.
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Figuras 17 e 18: Trilha da Pedra Santa
K03 & ] R ST T3y

Fonte: J. F. Zanchetta - Novembro de 2015

Os alunos mostravam-se curiosos para conhecer os nomes dos insetos e plantas
encontrados, apontando-os, sentindo o cheiro das folhas, perguntando sobre o porqué as arvores
tinham determinados formatos, o motivo de serem cobertas de liquen, dentre outras perguntas
que surgiam a cada novo espaco explorado. Pararam todos para fotografar um lagarto de médio
porte que passou por nds, assim como para tocar as plantas dormideiras.

O caderno de campo possuia um local no qual eles deveriam anotar as espécies de

plantas e animais encontrados, como pode ser visto no exemplo da figura 16.
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Figura 19: Registro feito no caderno de campo sobre as plantas e animais observados
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Fonte: Cadernos de Campo dos sétimos anos (Visita & Flona de Ipanema — 2015)

Mais um diferencial encontrado na Fazenda Nacional de Ipanema € o fato dela abrigar
um sitio histérico do século XIX, momento em que aquele local foi de extrema importancia
para a economia do Brasil Coldnia. Isto porque a Real Fabrica de Ferro Sdo Jodo de Ipanema,
posteriormente ocupada pela Casa das Armas Brancas (Figura 16) — na qual eram produzidas
armas para a Guerra do Paraguai — foi essencial para a siderurgia nacional em uma época na
qual o ferro era considerado mais importante que o ouro. Os cadernos de campo foram
elaborados de modo a unir o estudo da Mata Atlantica a historia do local, incentivando uma
reflexdo que considerasse a relagdo homem-meio.

Os alunos escutaram atentos as histérias contadas pelo guia sobre as idas e vindas de
Dom Jodo VI, seu filho e neto, do local. Também puderam perceber o como a exploracéo do
ferro quase acabou com toda aquela paisagem observada por eles. Neste ponto, foi possivel
discutir mais profundamente sobre a relacdo entre o desenvolvimento econdmico e o
desmatamento, refletindo sobre como isto ocorre ainda hoje, muitas vezes de forma

naturalizada.
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Figura 20: Casa das Armas Brancas

Fonte: ZANCHETTA, J.F.- Novembro de 2015

Por fim, retornamos a escola cheios de historias, experiéncias novas e 0 mais importante,
novos significados construidos a partir dos conceitos que os alunos ja haviam estudado em sala.
Mais do que isso, retornamos com a satisfacdo de ter um momento a mais para nos
aproximarmos de nossos alunos e ouvi-los acerca de suas historias de vida, bem como de suas
duvidas em relacéo ao contetdo estudado sem o receio de questionar, tdo caracteristico da sala

de aula.

3.3.3. O retorno a sala de aula

Diferentemente do que ocorreu com o0s oitavos anos, durante a visita dos alunos a Flona
de Ipanema eles ndo ficaram com os cadernos de campo o tempo todo. Isto ocorreu devido a
possibilidade de chuva durante o percurso pela trilha e o fato de que fosse importante as criancas
manterem as méaos livres para que pudessem se equilibrar na descida da trilha.

Apds o horario do almoco, alguns grupos de alunos pegaram seus cadernos de campo e
responderam as questdes referentes as caracteristicas da Mata em grupos, andando pelo entorno,
guestionando o guia quando necessario, fotografando as plantas e apontando em suas
fotografias possiveis davidas, bem como a felicidade de terem conseguido captar um lagarto ou

registrar pequenos filmes nos quais tocavam uma planta dormideira, aténitos.



125

Dessa forma, quando analisamos o0s cadernos de campo em sala, foi possivel perceber
que os alunos se interessaram em responder alguns dos espagos do caderno aleatoriamente,
aqueles que mais chamaram a sua atencdo, deixando outros espacos em branco. Ndo vemos isto
como algo negativo, pois compreendemos gque sendo o caderno de campo feito por nés, mesmo
baseados em discussdes realizadas em sala de aula, os alunos néo se identificaram com algumas
questdes que inicialmente nos pareciam importantes.

Buscamos, entdo, refletir junto a eles, ainda mais, sobre a relacdo entre os contetidos
vistos em sala de aula e o que eles encontraram nao apenas ao adentrar o remanescente de Mata
Atlantica, como também a analise deste no entorno, em sua relacdo com o que ja conheciam
sobre o0 bioma Mata Atlantica em sua vivéncia.

O primeiro questionamento presente nos cadernos de campo pedia para que os alunos
refletissem sobre o que podiam observar desde a saida da escola até a Flona de Ipanema e
posteriormente comparar com a paisagem gque encontramos na Unidade de Conservacgéo. Todos
os alunos descreveram o caminho falando sobre as ruas, o asfalto, os carros e caminhdes, as
construcdes, em oposicao ao que relatavam ser predominante na area coberta pela vegetacédo da
Mata Atlantica, onde, segundo eles, predominavam as arvores, animais, montanhas, insetos e
rochas.

A indignacdo com o processo de devastacdo do bioma pareceu tomar proporgdes muito
maiores do que podiamos observar antes da saida a campo. Muitos alunos registraram, em um
espaco dos cadernos de campo no qual deveriam escrever o que 0s chamou atencdo na visita, 0
fato de que aquela area ja havia sido muito degradada pelo homem e sé conseguiu se regenerar
porque foi protegida por lei. Para ilustrar isto, seguem abaixo alguns trechos dos cadernos de

campo:

“A fabrica interferiu na mata porque eles desmataram e tinha sementes embaixo da
terra, em cima folhas dai bate o sol e brota novamente. Por isso néo é floresta primaria, mas
sim secundaria” (L.A.B.C. - Aluno do sétimo ano D).

“A fabrica de ferro quando foi construida pelos “herois”’, a mata foi se destruindo, mas
ao passar os anos a mata foi se recuperando sozinha porque estava protegida” (I.M.P.S. -
Aluna do sétimo ano A).

“A fabrica influenciou muito na natureza pela exploracé@o e mineracéo do ferro. Pelo

que vi desde aquele tempo ja poluem” (N.R. - Aluno do sétimo ano B).
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A leitura dos cadernos de campo nos permite afirmar a preocupagdo com o0s impactos
antrépicos quando analisamos o que alguns alunos consideraram como positivo e negativo —

além dos insetos, citados por cerca de 80% dos alunos - na experiéncia de campo:

“Foi muito legal. Os aspectos positivos foram que eu pude aprender o que faz bem para
a Mata Atlantica e os aspectos ruins foi saber que o homem sai destruindo todos 0s bens da
nossa natureza” (A.J. - aluna do sétimo ano A).

“Gostei muito de andar na mata Atlantica. Positivo € que é gostoso andar nela € muito
bonito, 0 negativo é gue sé resta muito pouco dela” (M.F. - Aluna do sétimo ano D).

“Positivo: poder ver a Mata e saber mais sobre os biomas. Negativo: que tem gente que

desmata o nosso planeta” (G.H.S. - Aluno sétimo ano B).

Por outro lado, notamos que a maioria dos alunos expressou nos cadernos campo
também a relacdo entre a Mata Atlantica que conheciam, tomada pelo urbano, e o que tiveram

contato na visita a Flona:

Aprendi que é importante preserva-la porque fica um lugar mais gostoso, um
ar fresco. O proprio nome [das Unidades de Conservacdo] ja diz sua
importancia conservar, isso € muito bom porque eu garanto que se ndo tivesse
lei para eles conservar a natureza, hoje tudo o que vimos seria construgdes [...]
A situagio do homem hoje é s6 de buscar lucro [...] E importante a gente
cuidar do lugar que vivemos e que ainda tem gente que se preocupa com a
natureza porque aonde vocé olha, vocé enxerga prédios, casas, empresas e etc.
(C.S.T. Aluna do sétimo ano A)

Ela [a Mata Atlantica] é muito bonita e tem um solo muito fértil. Sem as
Unidade de Conservacdo a Mata Atlantica quase ndo existiria. As pessoas e
empresas também podem se conscientizar e parar de destruir ela. [A maior
ameaca a Mata €] a poluicdo das cidades e para desmatar para construir
indstrias, prédios... etc. Sem as arvores o ar vai ficar cada vez pior e até
levando a nossa morte. (G.H.S. - Aluno do sétimo ano B)

Aprendi que precisamos conservar a mata sim, porque o0 homem néo quer nem

saber 0 que tem ali ou suas consequéncias, constroem casas e inddstrias.
(R.S.D. — Aluno do sétimo ano B)

Sobre aprender fora da sala de aula, os alunos relataram que:

“FEu achei muito legal, pois é possivel ver o que vocé aprende” (A.L.S.C - Aluna do

sétimo ano B).
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“Foi super bom, ndo teve aspecto negativo porque foi super diferente de qualquer coisa
que fizemos em sala” (P.L. - Aluno do sétimo ano B).

“Muito bom e interessante, sim, dd para fazermos viagens assim sempre. E positivo
porque conhecemos um lugar novo” (D.Q. -Aluno do sétimo ano B).

“Foi muito legal, tocamos e Sentimos esse lugar maravilhoso” (L.P.S. - Aluna do sétimo
ano B).

“Muito legal apesar de alguns obstaculos na trilha, mas enfrentar os obstdaculos e o
medo é divertido. Sim [é possivel aprender fora da sala de aula], até da mais prazer de estudar.

Eu aprendi mais do que esperava” (1.A. - Aluna do sétimo ano A).

Apbs o didlogo com os alunos sobre a experiéncia do trabalho de campo, devolvemos a
eles os desenhos nos quais representaram a Mata Atlantica que conheciam os quais haviam feito
antes da pesquisa de campo, pedindo para que analisassem o motivo pelo qual tinham a
representado daquela maneira e registrassem essas reflexdes com anotacgdes na caixa de texto
deixada ou no verso da folha, continuando a frase “A Mata Atlantica que eu conheco”.

No desenho abaixo, uma aluna do sétimo ano A destaca a urbanizacdo, com a presenca
de apenas uma arvore na cidade e, ao fundo, a apropriacdo do espaco natural pelas inddstrias
poluidoras (Figura 21).

Figura 21- Atividade: A Mata Atlantica que eu conheco, aluna C. S. T., sétimo ano A.
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A Mata Atlantica que eu conhecgo é um bioma muito desmatado, por que 0s
seres humanos constroi industrias, estradas, casas e outras coisas para dar
lucros a eles, e quando os grandes construtores estdo construindo uma
“melhor” condigdo de vidas, eles estdo piorando as condicGes de vida porque
sem natureza é so poluicéo. (C. S. T. -aluna C. S. T., aluna do sétimo ano
A)

Outra aluna representou a escola e o bairro no qual mora e, do lado oposto do desenho,
a mata preservada. Sua visao € importante para destacarmos 0 como o trabalho com a escala
local fez com que a aluna percebesse os impactos gerados pela urbanizagdo em seu cotidiano
(Figura 22).

Figura 22- Atividade: A Mata Atlantica que eu conheco, aluna S. P. C., sétimo ano A.

A Mata Atléntica que eu conhecia ndo é preservada. Nosso bioma Mata
Atlantica j& foi grande um dia mas hoje s6 tem menos de 10%. Se n&do termos
cuidado ele vai desaparecer um dia. E na minha opinido é o bioma mais
bonito de todos ele e a Amazbnia. Eu ndo quero que eles sumao. (S. P. C. -
aluna do sétimo ano A)
Um aluno do sétimo ano B representou a Mata Atlantica apenas com os aspectos do
urbano, sendo a floresta derrubada por um homem ao fundo do desenho. Em seu texto, destaca
fatores como o Governo, as empresas e a populagdo em geral como responsaveis pela

devastacdo da Mata Atlantica (Figura 23).
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Figura 23- Atividade: A Mata Atlantica que eu conheco, aluno P. L., sétimo ano B.
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A Mata Atlantica que eu conheco foi muito poluida, devastada. Hoje sé existe
menos de 10% da floresta, praticamente a Mata Atlantica virou prédios,
indUstrias. Rios Poluidos, fumaca e lixo. O Governo s6 quer lucros, existem
empresas que jogam o lixo nos rios e poluem cada vez mais, pessoas
devastando mais florestas. E isso que eu conheco da Mata Atlantica. (P.L. -
Aluno do sétimo ano B)

Assim como outros alunos das duas turmas, a aluna que desenhou a representacao
abaixo registrou suas impressdes sobre 0 como era 0 bioma Mata Atlantica antes dos impactos

antropicos e como a Floresta se encontra agora, com o desmatamento intenso (Figura 24).
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Figura 24- Atividade: A Mata Atlantica que eu conheco, aluna L. P. S, sétimo ano B.
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A Mata Atlantica que eu conheco é uma floresta que agora so resta 7% e s
resta isso por causa da ganancia das pessoas por querer sempre mais
dinheiro e isso ndo afeta so a floresta mais também os animais e também a
nGs mesmos, se fossemos mais responsaveis a Mata Atlantica poderia restar
mais do que isso. (L.P.S. - Aluna do sétimo ano B).

O ultimo exemplo que iremos destacar é o de uma aluna que também apresenta a Mata
Atlantica como um bioma tomado pela urbanizacdo e o desmatamento, apontando uma visdo
bastante critica em relacdo ao modo como 0 homem se apropria dos recursos naturais sem
refletir sobre os impactos que isso pode gerar futuramente (21).
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Figura 25- Atividade: A Mata Atlantica que eu conheco, aluna C. B. S, sétimo ano A.
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A Mata Atlantica esta sendo destruida pelos homens, porque eles querem
fazer construcbes para dar lucro a eles, ja ndo esta bom do jeito que esta
porque tem que corta mais e mais arvores, um dia eles vao perceber que as
arvores faz falta e quando esse dia chegar, dai vai ser tarde de mais! (C.B.S.
- Aluna do sétimo ano A)

Nossa avaliacdo sobre o trabalho de campo com o0s sétimos anos € muito positiva.
Pudemos, juntamente com os alunos, aprender que na educacdo béasica o trabalho de campo
pode ter um viés questionador e que, quando os alunos possuem um espago para se expressar,
sua curiosidade e seus questionamentos podem ir além dos contetidos previstos para estudo,
enriquecendo ainda mais a experiéncia.

Compreendemos a importancia do trabalho de campo como um caminho para que 0s
subsuncores presentes na estrutura cognitiva dos alunos ganhassem novos significados, ndo
apenas por temos a oportunidade de ilustrar o conhecimento estudado em sala, mas pela
oportunidade de aprofunda-los através da relacdo tedrico-pratica ao novo conhecimento, de
maneira ndo-literal e ndo-arbitréria.

Assim, se o0s alunos sabiam anteriormente que a sociedade degrada as florestas, hoje
também possuem a ideia de espacializacdo destes impactos em nosso bioma. Bem como, diante
da nocao da riqueza de flora e fauna da Mata Atlantica contemplada na pesquisa de campo,
passam a ter a nogdo dos impactos que o desmatamento podem causar ndo apenas porque viram
nos livros, mas porque observaram a paisagem da natureza preservada em contraposi¢éo ao

avanco urbano-industrial.
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A anélise da paisagem para além da contemplacdo, relacionando o local visitado ao seu
entorno, bem como ao local de vivéncia, trouxe como resultado reflexdes muito ricas sobre 0s
motivos pelos quais a sociedade ainda explora de maneira indevida os recursos naturais. Além
disso, o trabalho de campo também permitiu a sensibilizacdo em relacdo aos impactos gerados
pelas industrias e pela falta de fiscalizacdo por parte do Governo, visto que a aproximagdo com
a natureza fez com que os alunos admirassem a beleza, as temperaturas amenas e as vivéncias
que a preservacao ambiental tem a oferecer.

Este conhecimento pode sim ser chamado de significativo ao ndo servir apenas para
reproduzir frases decoradas em uma prova, mas, como pudemos observar em suas afirmacdes
e escritas, uma nova noc¢do da relacdo Homem X Natureza que podem levar para além da
experiéncia escolar, em suas vidas.

Acreditamos que essa experiéncia é enriquecedora também quando pensamos seu
potencial como uma forma de se aproximar dos estudantes e apreender seus anseios,
curiosidades, bem como os conhecimentos que podem servir de ancoragem a novos conteldos
que o professor possa desenvolver, para que o material de aprendizagem seja potencialmente

significativo.

3.4. Aprendendo significativamente através do trabalho de campo: algumas

conclusées

E um consenso entre os estudiosos do ensino de Geografia — aqui citamos
CAVALCANTI (1998, 2010a, 2010b), CALLAIl (2012), KAERCHER (2006),
PONTUSCHKA; PAGANNELI; CACETE (2009); e VESENTINI (2008) - que 0 modo como
os conhecimentos geogréaficos estdo sendo tratados na escola ndo sdo capazes de permitir que
os alunos aprendam Geografia de um modo significativo. A predominancia da memorizagéo e
o distanciamento entre os conceitos geograficos trabalhados na escola e a Geografia da vida
dos alunos estdo entre os maiores problemas apontados pelos professores.

Como dissertamos neste trabalho, apoiados na Teoria da Aprendizagem Significativa, a
consideracdo dos saberes prévios dos alunos é condicdo primordial para que ocorra a
aprendizagem e, no caso da Geografia, para que os conteudos trabalhados na escola realmente

contribuam para a maior compreensao do espaco de vivéncia dos alunos.
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Porém, tornar claro o que os alunos ja sabem ndo é uma tarefa simples, sendo necessario
buscar diferentes formas de investigar, questionar, além de suscitar curiosidades e inquietudes
nos estudantes.

Vimos na metodologia do trabalho de campo, dentre tantas possibilidades, um meio para
estimular os alunos ao dialogo, despertar a vontade de aprender os conteudos e revelarem suas
visBes e duvidas sobre o que j& ouviram falar nos diferentes meios, seja na escola ou fora dela,
sobre o conteudo a ser estudado. Posteriormente, em contato direto com a realidade, ndo apenas
enriquecer tais conhecimentos, como também aprender novos conteudos e significados.

Assim, os trabalhos de campo realizados seguiram uma légica na qual primeiramente
investigamos 0s conhecimentos e as curiosidades que os alunos traziam consigo,
posteriormente planejamos e desenvolvemos o trabalho de modo a garantir a aprendizagem
significativa, por fim, realizamos atividades com propostas de avaliacgéo.

E claro que a relagdo com o0s novos contetidos ndo se deu da mesma forma entre os
alunos, tampouco a maneira como aprenderam e o enfoque dado ao que achavam mais
importante notar no ambiente fora da sala de aula também ndo foram os mesmos. Enquanto
alguns alunos observavam as questdes esperadas por nés, outros iam em direcdo ao que 0s
chamava a atencdo, algumas vezes por brincadeiras e outras simplesmente pelo fato de poderem
ter contato com algo novo. Por isso notamos 0 quanto o engessamento causado pela burocracia
escolar - a corrida para cumprir 0s contetdos propostos, 0s obstaculos para conseguir retirar 0
aluno da sala de aula, a fiscalizacdo da atividade docente em escolas nas quais o diretor assume
uma postura proxima do gerencialismo, entre outros - problemas encontrados na formacao
inicial docente, falta de professores da érea e insuficiéncia de material para realizar diferentes
atividades, acabam nos limitando a necessidade de realizar atividades dirigidas, quando seria
muito enriquecedor a possibilidade de atividades ndo-dirigidas com os alunos, para que 0s
préprios pudessem criar seus projetos.

Em relacdo as diferentes relacbes dos alunos com os conhecimentos, Ausubel (1978)
explica que o processo de aprendizagem é diferente para cada individuo de acordo com 0s
subsungores que possuem para ancorar 0s novos conhecimentos e a disposi¢do que o aluno tem
para aprender significativamente. Além isso, o autor também destaca que a partir do momento
em que um individuo particular incorpora de forma n&o-literal e ndo-arbitraria em sua estrutura
cognitiva proposic¢des consideradas logicamente “Quando um individuo aprende proposi¢des
logicamente significativas, essas perdem automaticamente seu sabor ndo idiossincratico. O

sentido psicologico ¢ sempre um fendmeno idiossincratico” (AUSUBEL, 1978, p. 42).
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Entretanto, sabemos que nem sempre 0s alunos estdo dispostos a aprender, o que
somado a indisciplina caracteristica das salas de aula sdo grandes empecilhos ao trabalho do
professor. Por isso, a motivacao dos alunos em relacdo a metodologia do trabalho de campo se
mostrou essencial durante o desenvolvimento desta pesquisa, para que os alunos realmente
mostrassem ao final uma compreensdo mais aprofundada e modificada sobre os contetdos
geogréficos estudados.

O mais importante foi a possibilidade de motivar os alunos a aprenderem ndo apenas
para conseguirem uma nota ao final do bimestre, mas estimular a importancia da aprendizagem
para que pudessem conhecer melhor o seu mundo, ou seja, motivar o desejo e a necessidade do

conhecimento.

Uma vez que tal necessidade seja desenvolvida, a aprendizagem torna-se
naturalmente uma experiéncia tanto mais significativa quanto mais
satisfatdria. Mas é dificil estimular o desenvolvimento de tais necessidades até
gue, antes de mais nada, o tema seja apresentado de modo significativo.
(AUSUBEL, 1978, p. 335)

O trabalho de campo permitiu justamente isto: apresentar o tema a ser estudado de modo
significativo.

As figuras seguintes apresentam esquemas que resumem as etapas e processos do
desenvolvimento do trabalho de campo sob a ética da aprendizagem significativa com os
sétimos (Figura 26) e oitavos anos (Figura 27). Neles podemos observar trés momentos:

e 0 descobrimento dos conhecimentos prévios dos alunos,

e aconstrucdo dos novos conhecimentos a partir da metodologia do trabalho de campo e,
por fim,

e a apreensdo dos novos saberes expressos nos cadernos de campo e atividades

desenvolvidas apds o retorno das pesquisas de campo.
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Figura 26: Esquema sintese do processo de aprendizagem significativa com apoio do TC

(sétimos anos).

Processo de Aprendizagem Significativa com apoio do Trabalho de Campo: Sétimos Anos

O que os alunos j& sabiam
(subfungores)

Processo de construcio de novos
conceitos significativos

Enriquecimento dos Subsuncores e

Novos Saberes

Diélogo; espago
para se
expressarem.

R ———

Questionamento
dos saberes ja
existentes

R ——_—

Motivaciio!

No Brasil existem muitas florestas;

As florestas brasileiras estdo sendo desmatadas;

Nos também contribuimos para poluir o meio ambiente;
Em nosso municipio quase néo existem Aarcas com
cobertura vegetal

Conhecimentos prévios como guias

‘ Videos: Biomas Brasileiros/

/ Mata Atlantica
Videos e textos sobre o

Preparacio TC: Uso de metodologias diferenciadas em
sala de aula para introduzir o novo assunto

desmatamento
— Mapas: Impacto das ativ.

Realizacio da Pesquisa de Campo: Aprender fora da
sala de avla (motivagdo); Integracfio teoria e pratica;
confronto entre as ideias (interno) e o real (externo).

econdmicas o
Mapas e textos- UCs e a fiscalizagdo

\ do Governo

Semindrios

—3 Conhecendo a Mata Atlintica

de perto
" Observagio das diferentes paisagens:
UrbX Nat.

Existe um conforto térmico maior em dreas naturais;

Noés vivemos na Mata Atlintica e ela é muito rica em
flora e fauna;

As cidades e, principalmente, as industrias e a agric.
desmataram nosgo bioma;

A Mata Atlintica é o bioma mais devastado em
proporgdo;

A busca pelo lucro leva o homem a continuar
desmatando.

A fabrica de ferro e os impactos

Elaborado por ZANCHETTA, J.F. (2016)

Como podemos notar, a comparacdo dos novos conhecimentos aos ja existentes antes

do trabalho de campo aponta que os alunos dos sétimos anos passaram a compreender a

espacializacdo de nosso bioma e os impactos pelos quais este é submetido, sendo a devastacao

consequéncia de uma relagdo de desiquilibrio entre as questfes ambientais e os interesses da

sociedade capitalista.

A pesquisa de campo realizada pelos alunos dos sétimos anos ndo permitiu apenas a

andlise integrada (Natureza X Sociedade) da paisagem observada, como também pode ter

despertado nos alunos valores e atitudes de um compromisso com o0 meio ambiente.
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Figura 27: Esquema sintese do processo de aprendizagem significativa com apoio do TC
(oitavos anos).

Processo de Aprendizagem Significativa com apoio do Trabalho de Campo

A Agua é essencial para a vida;
Diélogo; espaco * A dgua estd sofrendo com a pressfio antropica;
para se * Existe uma crise hidrica no Sudeste;
expressarem. * A TV informou que o uso doméstico é o maior
O que os alunos ja sabiam responsédvel pela crise hidrica;
- et
(subfungores) * O planeta Terra tem muita Agua.

Video e Gréficos sobre a

Conhecimentos prévios como guias | distribuiggo desigual da

Questionamento dgua
dos saberes ja *  Preparacio TC: Uso de metodologias diferenciadas em Dados e matérias de jornal:
existentes . - —_— 5 5 .
Processo de construgdo de novos sala de aula para introduzir o novo assunto mé gestdo do Governo;
. o N pressdo da agric. e indUstrias.
conceitos significativos \ P i
Motivagiio! esguisas em grupos e

produgdo textual

Realizacio da Pesquisa de Campo: Aprender fora da Como a dgua chega até a
sala de aula (motivacdo), Integragdo teoria e pratica; torneira (caro & moroso)
confronto entre as ideias (interno) ¢ o real (externo). " 4 crise hidrica atingiu
Tatui.

A agua potavel é um recurso finito; As industrias poluem
Os maiores poluidores e consumidores da dgua sdo as TIO8S05 1105

Enriquecimento dos Subsungores € inddstrias e a agricultura;

Novos Saberes * A pestio da dgua tem sido feita de forma indevida e mal

intencionada: ndo ha investimentos para reservatérios e
conserto da distribuicio;

Como a Agua é tratada, como chega até nossas casas;
quais impactos podemos causar 4 dgua de Tatui e do
mundo.

Elaborado por ZANCHETTA, J.F. (2016)

Por outro lado, notamos que o nimero de alunos dos oitavos anos que chegaram até uma
nova postura de compreensao das maiores causas da crise hidrica foi menor, embora um ndmero
significativo de alunos passou a perceber que o quadro da escassez hidrica no Sudeste ndo era
apenas “nossa” culpa, mas também foi resultado da méa gestdo do Governo estadual e do uso
abusivo da agua pelas industrias e na agricultura.

Atribuimos esta questdo a algumas circunstancias que mencionaremos por
considerarmos de grande importancia para a compreensao deste ocorrido. Entre elas esta o fato
de que o trabalho com os contetdos dos oitavos anos foi realizado de forma descontinua, devido
ao desenrolar da greve dos professores no ano de 2015, mas principalmente pelos moldes nos
quais ocorreu a pesquisa de campo, com a presenca do guia e poucas oportunidades para que
os alunos explorassem o local. Assim como pela vergonha que apresentaram no momento de
fazer algumas perguntas mais criticas. De modo algum queremos depreciar o trabalho do guia,
que foi essencial para a compreensdo dos processos estudados, mas pudemos notar que a
maneira como nos desenvolvemos a pesquisa de campo a tornou muito mais ilustrativa que
problematizadora.

Compiani e Carneiro (1993) dividem as atividades de campo em categorias de acordo

com os papeis didaticos assumidos por elas na aprendizagem, a saber:
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e excursOes indutivas, centradas na figura do professor ou de um guia;

e excursdes motivadoras, que tém por objetivo despertar as paixdes, curiosidades e 0
interesse por aprofundar os estudos; excursdes treinadoras, que visam desenvolver
habilidades especificas;

e e as excursdes investigativas, que estimula os alunos a questionar e propor/resolver
problemas.

Apesar da motivagéo estar presente na realizacdo das pesquisas de campo com todas as
turmas, as visitas realizadas pelos oitavos anos estiveram muito mais proximas da proposta de
excursao indutiva, com menor participacdo dos alunos. Ja a visita dos sétimos anos a Flona
Nacional de Ipanema teve um aspecto caracteristico das excursdes motivadoras, embora ndo
fosse pautada em um ensino ndo-dirigido, mas permitiu o estimulo da criatividade dos alunos,
que adotaram uma visdo questionadora perante os contetidos estudados.

Assim, podemos concluir que o trabalho de campo é um instrumento a favor da
aprendizagem significativa dos conteudos escolares, mas notamos também um limite da teoria
utilizada para nossa analise desta metodologia na escola. O trabalho de campo, quando
desenvolvido a partir de uma visdo de ensino problematizadora (e com condicdes estruturais
gue permitam isto), ndo apenas contribui para aprender melhor os contetdos escolares de modo
a permitir um conhecimento melhor de mundo, mas extrapola isto ao sustentar a possibilidade
de construcéo de saberes para a vida, para uma mudanca na forma como o individuo se relaciona

com o mundo e a conscientizacdo de seus problemas.
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4. CONSIDERACOES FINAIS

A pesquisa apresentada ao longo desta dissertacdo de mestrado contribui para a
discussdo sobre as potencialidades e possibilidades do uso da metodologia do trabalho de
campo nas escolas publicas, a partir de experiéncia empirica em uma escola no municipio de
Tatui/SP. Acreditamos que nossa relacdo direta como pesquisadora e professora da escola-
campo permitiu que o objeto de estudo fosse vivenciado cotidianamente, sendo possivel
estabelecer uma analise tedrico-pratica sobre os contetdos aqui tratados e reflexdes das préprias
experiéncias enquanto professores que vivem 0 processo de precarizacdo e abandono que
acomete a Educacdo publica.

A luz da bibliografia analisada, podemos afirmar a importancia que o trabalho de campo
possui para a Geografia desde a sua sistematizacdo enquanto ciéncia, sendo concebido de
diferentes maneiras de acordo com as discussdes e modos de se fazer Geografia nas quais se
baseavam as Escolas de Pensamento Geogréfico, através da historia. Sintetizamos, neste
trabalho, estas diferentes formas de se pensar o trabalho de campo desde os primeiros
pensadores da Geografia Moderna, os prussianos Alexander von Humboldt e Karl Ritter, que
viam na observacao direta do trabalho do campo a Unica possibilidade de formular qualquer
afirmacdo sobre a realidade; passando pela descricdo metddica das paisagens e formas da terra
dos gebgrafos classicos, até a visdo de trabalho de campo como uma maneira de conhecer
melhor e de forma problematizadora o espaco geografico, caracteristica dos gedgrafos criticos
e humanistas.

Diante disso, procuramos demonstrar que, se o trabalho de campo é considerado quase
indispensavel para a producéo do conhecimento geografico nas universidades, esta metodologia
de ensino também pode contribuir para a construcao dos saberes sobre o espaco geografico na
escola, para muito além dos moldes mneménicos de se ensinar Geografia na educacdo basica
que acompanhamos cotidianamente.

Demonstramos por meio de levantamento bibliografico que a critica ao ensino pautado
na memorizacao e no distanciamento entre os conteudos geograficos escolares e a Geografia da
vida dos alunos esta presente nos mais diversos trabalhos dos estudiosos do Ensino de Geografia
na atualidade - aqui citamos CAVALCANTI (1998, 2010a, 2010b), CALLAI (2012),
KAERCHER (2006), PONTUSCHKA; PAGANNELI; CACETE (2009); e VESENTINI
(2008).
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Por outro lado, ndo podemos deixar de reafirmar a importancia dos gedgrafos
anarquistas, Piotr Kropotkin e Eliseé Reclus, que, ao final do século XX ja apresentavam tais
criticas e avancavam ao demonstrar a importancia dos trabalhos de campo nas escolas como
um meio de os estudantes analisarem as paisagens criticamente e de forma questionadora, diante
dos conflitos estabelecidos entre os burgueses proprietérios das fabricas e a classe operaria, que
se materializavam no espago.

A partir das Gltimas décadas do século XX estas questdes se fazem ainda mais presentes,
diante das transformacgdes no mundo do trabalho, nas relacbes com a natureza e mais ainda na
forma como se estabelecem e reproduzem as relacGes sociais. A consolidagéo e intensificagéo
das redes geogréficas, caracteristica do mundo globalizado (e seletivo), trouxe maior velocidade
na circulacdo de pessoas, capitais e, maiormente, das informacdes. Os alunos, em seus lares,
interagem com uma seérie de tecnologias através das quais sdo bombardeados por uma gama de
informagdes que muitas vezes ndo sao nem citadas na escola, muito menos problematizadas
para suas realidades. A televisdo mostra a polui¢cdo, mas pouco se fala nas aulas de Geografia
sobre o corrego poluido que passa perto da escola.

Por outro lado, como destacamos no decorrer do trabalho, o carater utilitario e pouco
reflexivo dos processos educativos ndo ocorre por acaso, mas compdem o ideal de Educacéo
disseminado no Brasil a partir da década de 1990. A expansdo do neoliberalismo na Educacao
interferiu ndo apenas na producdo dos materiais curriculares, como também afetou a formacéo
e o trabalho docente, com a expansdo das EaDs, o aligeiramento da formacao inicial e a
proletarizacdo do professor. A soma destes fatos também interfere na possibilidade do trabalho
com metodologias na escola que estimulam a reflexdo, como € o caso do trabalho de campo.

O estado de S&o Paulo, embora néo cite o trabalho de campo em seu material curricular,
possui um projeto denominado Lugares de Aprender: a escola sai da escola, porém, apesar de
apresentar material com conteldos interessantes e subsidiar aulas diferenciadas, ¢é
essencialmente prescritivo, ndo considerando a realidade das escolas. Além disso, foi suspenso
desde 0 ano de 2015, como uma das medidas dos cortes de verbas realizados na Educagéo
paulista.

Propusemos, entéo, a utilizacdo da metodologia do trabalho de campo na escola como
um meio de trabalhar os mais diversos temas da Geografia, principalmente os temas
emergentes, trazendo-os para a escala local, para uma nova maneira de se compreender 0s
processos que acometem o local de vivéncia. Para a compreensdo de como o trabalho de campo

poderia contribuir para que os alunos aprendessem melhor, supondo que a apreensdo dos
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conceitos geogréaficos de forma significativa pode dar suporte para a melhor compreensao do
mundo e para o desenvolvimento de um olhar critico em relacdo ao real, utilizamos os preceitos
da Teoria da Aprendizagem Significativa, de David Paul Ausubel. Assim, nos atentamos em
trabalhar conteudos significativos de um modo significativo, através da metodologia do
trabalho de campo.

Este trabalho apresentou, entdo, o desenvolvimento e os resultados de trabalhos de
campo realizados com 0s nossos alunos dos sétimos e oitavos anos. Os projetos de trabalho de
campo para as duas turmas foram desenvolvidos a partir da proposta de estudo das questdes
ambientais. No oitavo ano, os alunos estudaram a pressdo sobre os recursos hidricos com
enfoque na crise hidrica do Sudeste, com uma visita a Sabesp de Tatui, j& os alunos do sétimo
ano estudaram sobre a degradacdo dos biomas brasileiros, tendo por foco a Mata Atlantica e a
pesquisa de campo foi realizada na Floresta Nacional de Ipanema.

Os trabalhos de campo foram estruturados em trés momentos, de acordo com a
metodologia proposta por Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009). Abaixo iremos resumir cada
uma destas etapas a fim de apresentar nossas dificuldades e possibilidade de trabalho:

1) A preparacao: Inicialmente, nossa primeira tarefa foi a de investigar sobre os saberes
que os alunos possuiam em suas estruturas de conhecimento e que seriam relevantes, servindo
de ancoragem para o aprendizado das tematicas estudadas. Assim, precisamos provocar
inquietacdes, instigar os alunos para que, curiosos e questionadores, estivessem dispostos a
interagirem com o material de aprendizagem de uma forma significativa. Para isto, o estimulo
ndo pdde ser a busca por uma nota (o que também fez com que alguns alunos ndo se mostrassem,
de imediato, incentivados a realizarem as tarefas), mas sim a motivagéo por aprender mais sobre
seu mundo, mostrando que os temas que deveriam ser estudados e que estavam nos livros,
apostilas e na televisdo na verdade podiam ser observados em suas ruas, sua escola, ou no
entorno do municipio.

Esta tarefa ndo foi facil, ndo é simples conseguir apreender o que os alunos ja sabem
diante de uma realidade na qual eles ndo estdo acostumados com metodologias de aprendizado
que permitem uma participacdo ativa, que os deixem ouvir e serem ouvidos. Muitas vezes
tivemos problemas com a indisciplina daqueles que ainda ndo haviam despertado o interesse
pelo tema.

Posteriormente, trabalhamos com os mais diversos recursos e praticas que estavam ao
nosso alcance, visto que os problemas estruturais chegam a tal ponto que as escolas muitas

vezes ndo tém folhas de papel sulfite, ndo possuem toner para as impressoras, ou outros
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materiais bésicos para que seja possivel desenvolver determinadas atividades. Assim,
trabalhamos com analise de recortes de jornais, leitura de mapas e imagens, interpretacdo de
videos, seminarios, pesquisas em grupos, uma gama de organizadores prévios para a
aproximacdo com os temas que seriam desenvolvidos.

Este momento também compreendeu as questBes burocraticas do trabalho de campo,
como a entrega de autorizacdes, oficios e busca por meios de transporte mais baratos, ja que
ndo conseguimos transporte gratuito (o que foi apontado pelos proprios alunos como um dos
pontos negativos dos trabalhos de campo).

Neste primeiro momento, constatamos as maiores dificuldades de nossas propostas de
trabalho de campo nas escolas que sdo, dentre elas: pensar em possibilidades de visitas com 0s
menores custos possiveis para que mais alunos possam participar; € preciso tempo para planejar,
fazer cadernos de campo (que precisaram ser impressos por conta prépria em uma grafica),
trabalhar com os contetdos em poucas aulas, dentre outras coisas; Encontrar professores que
pudessem nos acompanhar nas pesquisas de campo; conseguir fazer com que os alunos
compreendam a saida da sala de aula como um meio de aprender e ndo apenas brincar, além de
explicar aos pais a proposta de trabalho para que autorizem a ida de seus filhos.

2) A pesquisa de campo: A pesquisa de campo se mostrou como um momento de embate
entre o que os alunos haviam construido em suas ideias sobre o assunto estudado e a realidade,
0 externo. A motivacgédo para a aprendizagem em campo foi muito grande, sendo que os alunos
se mostravam muito curiosos e buscando o tempo todo apontar na paisagem o0 que haviam
estudado em sala, ou avancando em relacdo ao que ja haviamos estudado com questionamentos
novos. Foi possivel observar um misto de emogGes: a0 mesmo tempo em que se mostravam
curiosos, também ficavam dispersos e agitados; enquanto queriam aprender de uma forma
diferente, também se preocupavam em decorar, como se aquilo tudo fosse cair em uma prova.
Até mesmo alguns dos alunos mais indisciplinados ou menos ativos em sala de aula mostravam
interesse, fotografavam, anotavam e perguntavam. Por outro lado, alguns alunos acostumados
a decorar os contetidos em sala, sentiram-se deslocados em dados momentos.

Acreditamos que a maior dificuldade nesta etapa foi a falta de transporte para levarmos
os alunos até o local da visita.

3) O retorno a sala de aula: A volta a sala de aula ap0s a realizacdo da pesquisa de
campo foi o momento de os alunos dialogarem, organizarem e registrarem suas ideias,

estabelecendo relagdes entre o que tinham aprendido em sala e 0s novos saberes.
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Notamos que todo esse processo entre a preparacao e a pesquisa de campo foi essencial
para que os alunos pudessem reconhecer, eles proprios, que aprenderam sem a necessidade de
uma nota em uma prova medindo o quanto avancaram ou ndao. Como apostamos neste trabalho,
foi possivel perceber o enriquecimento do que os alunos ja conheciam (subsuncores) e a
construcdo de novos significados a partir do que foi estudado, observado e analisado.

E importante destacar que sabemos que a oportunidade de fazer trabalho de campo nos
moldes em que fizemos, com apoio da equipe gestora e com a possibilidade de passar o dia todo
fora da escola, € uma singularidade de nossa experiéncia.

Muitas escolas, sendo a maioria delas, apresentam equipes gestoras que podem acabar
impondo obstaculos a esta atividade, com respaldo inclusive no Curriculo e nas estancias
superiores que interferem nos processos educativos. Além disso, um professor que ministra
aulas em diferentes escolas no mesmo dia também nédo poderia fazer um roteiro tdo extenso. A
adaptacdo a realidade da escola e do docente sempre é necessaria.

Muitos professores de nosso convivio disseram ndo realizar atividades como estas por
falta de tempo, com seus acumulos de cargo em diversas unidades escolares, e pelo cansaco
que isto causaria. Alguns afirmavam inclusive que ndo se imaginavam mais fazendo algo assim,
visto que muitos alunos ndo valorizavam tanto trabalho. N6s mesmos, diante de certas
dificuldades no trabalho com esta metodologia, repensamos muitas vezes nossa pratica. Essas
afirmagdes apontam ainda mais para 0 como os obstéaculos as atividades de campo se estendem
também as condicdes precarias de trabalho docente.

Para além disso, outro fator a ser relevado quando se trabalha com a metodologia do
trabalho de campo é que cada um deles é Unico, ainda que realizados na mesma escola, com
condicBes parecidas. Isto porque cada turma é impar, o desenvolvimento das atividades se da
de maneiras diferentes e, por mais que planejemos determinados resultados, existe uma gama
de objetos nos locais a serem visitados que irdo interferir na forma como o aluno ird observar e
analisar o real.

A anélise do material produzido pelos alunos, bem como o dialogo estabelecido entre
nos permitiu analisarmos que o trabalho de campo é sim um estimulo a aprendizagem
significativa, principalmente como um motivador para que o aluno esteja disposto a aprender.

O conhecimento produzido significativamente pelos alunos, diferentemente da
aprendizagem automatica, pode néo ser apenas utilizado no momento da aprendizagem, mas

dar suporte a outros mais conhecimentos, além de ser utilizado em futuras analises da realidade.



143

Por outro lado, é preciso deixar claro que apesar da dificuldade e limites que
encontramos para trabalhar com esta metodologia de uma forma ainda mais problematizadora
e critica, o trabalho de campo néo se limita aos conteddos escolares, mas valoriza o0 processo
de aprendizagem, como um momento de praxis e compreenséo dialética de mundo.

Ainda assim, a possibilidade de notar a alegria dos alunos em poder contar o que viram,
relatando o como conseguiram compreender de uma nova maneira algum assunto que ja tinham
tido contato é, sem duvidas, gratificante. Isto deixou-nos instigados a continuar trabalhando
com a metodologia do trabalho de campo, incentivando também a participacdo de outros

professores.
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APENDICE A: PROJETO DE TRABALHO DE CAMPO PARA OS 7° ANOS

Tema de estudos: O bioma Mata Atlantica
Professora: Juliana Zanchetta

Disciplina: Geografia

Turmas: 7°anos Ae B

Introducdo e Justificativa

Apesar de ser um tema de grande importancia para compreender a formagédo das
paisagens no mundo, sabemos que o conceito de bioma nem sempre é de facil compreenséo, o
gue exige a busca por metodologias diferenciadas que sejam capazes de atingir o objetivo da
aprendizagem. O estudo dos biomas brasileiros € parte dos contetidos previstos para 0 sétimo
ano do ensino fundamental, sendo assim, o professor encontra como primeiro desafio
desconstruir a ideia de que a vegetacdo brasileira € homogénea, além de trabalhar com as
interacdes naturais que resultam nas paisagens expressas em cada um dos biomas. Outra questéo
que ndo deve ser deixada de lado séo os impactos causados pela agdo antrépica nos biomas.

Quando a andlise ¢ feita em escala local, a partir dos estudos da Mata Atlantica, esses
impactos ficam ainda mais evidentes. O contato direto com uma paisagem preservada do bioma
Mata Atlantica pode nos ajudar a tornar mais concreto aos alunos a ideia dos impactos que a
sociedade traz ao meio ambiente a partir da relacdo entre a paisagem que vivenciam em seu

cotidiano, inserida na regido correspondente a este bioma, e a mata preservada.

Objetivos

- Aprofundar os conhecimentos sobre o bioma Mata Atlantica a partir do contato direto com
uma Unidade de Conservacdo Ambiental proxima ao municipio no qual a escola se insere.

- Estabelecer contato direto com a mata preservada, permitindo a relagdo entre ela a paisagem
que os alunos imaginam e/ou vivenciam do bioma Atlantica.

- Conscientizar os alunos ecologicamente a partir da nogdo dos impactos que a acdo humana é

capaz de causar nos biomas.

Contetidos:

- Formacéo vegetal do Brasil;
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- Os biomas brasileiros;
- Impactos antropicos sobre os biomas brasileiros: estudo local sobre a Mata Atlantica;

- As Unidades de Conservacao.

ESTUDO DE CASO: A Estacio de Tratamento de Agua (ETA) de Tatui/SP
PRE-CAMPO

o Contato com a Floresta Nacional de Ipanema e envio de oficio para agendamento da

visita e pedido de isengéo de taxa de entrada;
o Envio de oficio para a prefeitura do municipio requerendo o transporte da escola até a

Floresta Nacional de Ipanema;

o Envio de autorizagBes para 0s responsaveis para a saida dos alunos da escola;

o Estudo dos contetdos previstos para o projeto;

o Apresentacdo se seminarios sobre os biomas brasileiros

o Aula com recursos audiovisuais para o estudo da Mata Atlantica e do desmatamento.

o As Unidades de Conservacdo: Estudo de mapas com a espacializacdo dos vestigios de

Mata Atlantica e localizacéo da Floresta Nacional de Ipanema;

o Elaboracédo do caderno de campo.

TRABALHO DE CAMPO
- Explorando o caderno de campo

- Visita a Floresta Nacional de Ipanema: Percurso das trilhas Afonso Sardinha e Pedra Santa e
visita ao sitio histdrico.

e Problematizacdo: Qual a paisagem encontrada na Floresta Nacional de Ipanema? Quais
as principais espécies de arvores e animais ali registrados? Como a ocupacédo da Fazenda
no periodo colonial modificou a paisagem?

- Pesquisa de campo: Coleta de informacdes; registro em fotografias e desenhos.

DE VOLTA A ESCOLA
PROBLEMATIZACAO E REFLEXOES

- Reflexdo — O que eu aprendi?

e Opinido dos alunos sobre a visita a Floresta Nacional de Ipanema; Quais suas novas
concepgdes sobre o conceito de bioma e, mais especificamente, sobre a Mata Atlantica;

Reflexdes sobre a importancia das Unidades de Conservacéo.
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- Elaboragdo dos relatérios de campo.
- Apresentagédo do material coletado para a comunidade escolar.
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APENDICE B: PROJETO DE TRABALHO DE CAMPO PARA OS 8° ANOS

Tema de estudos: Crise hidrica- Como estamos cuidando de nossas aguas?
Professora: Juliana Zanchetta

Disciplina: Geografia

Turmas: 8°anos Ae B

Introducdo e Justificativa

O aumento da industrializagdo, iniciado a partir das Revolugdes Industriais e
intensificado com a Revolucdo Informacional, tem como um de seus impactos diretos a
superexploracdo dos recursos naturais para a producdo em massa de produtos industrializados.
As consequéncias ainda maiores deste processo estdo na cultura consumista caracteristica da
sociedade industrial, de tal forma que hoje esta é conhecida como a sociedade de consumo.
Assim, a producdo em massa se intensifica, e por conseguinte a exploracdo do meio ambiente,
tendo como um dos maiores impactos a contaminacdo e uso mal planejado dos recursos
hidricos.

Nos ultimos anos pudemos acompanhar a preocupacdo da sociedade com a chamada
Crise Hidrica, que tem afetado grande parte do mundo. Em nosso pais, 0 ano de 2014 foi
marcado pela seca intensa em muitos estados do Sudeste, principalmente, tendo grandes
consequéncias para a populacdo e economia do pais. No estado de Séo Paulo, mais
especificamente na grande S&o Paulo, esta crise se intensificou com o esvaziamento progressivo
do sistema de abastecimento Cantareira, afetando os diversos setores da vida da populacéo.

Diante disso, é necessario o trabalho de conscientizacdo, a partir de uma viséo critica
dos alunos perante os diversos usos da agua e sua gestdo. Enfatizaremos os impactos gerados
pela producdo industrial, o agronegdcio, chegando até a escala do cotidiano destes alunos, em
seus hébitos diarios.

Objetivos

- Debater sobre a importancia da 4gua na atualidade;

- Conhecer as principais causas do processo de superexploracdo dos recursos hidricos em nossa
sociedade;

- Problematizar a atual crise hidrica;
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- Refletir sobre os impactos gerados pela urbanizagdo nos recursos hidricos;

- Ter contato direto com uma Estacdo de Tratamento de Agua da Sabesp do municipio de
vivéncia dos alunos;

- Refletir sobre a necessidade de ter um uso consciente da agua, sensibilizando-os a partir da

nog¢do de quédo trabalhoso e caro é o tratamento da agua que chega até suas casas.

Conteudos:
*Contextualizacdo - Conteudos anteriores ao Projeto:

- As Revolugdes Industriais e a apropriacdo da natureza pelo homem;

o O meio natural;

o A influéncia do avanco tecnologico na acdo do homem sobre o0 meio;
o Urbanizacéo e industrializacao;

o A presséo sobre os recursos naturais;

o De onde vem a matéria-prima para as industrias?

*Conteudos debatidos no Projeto:

- Pressdo sobre os recursos hidricos;

o Poluicdo e superexploracdo: o uso da agua nos processos de producdo industrial e na
agricultura (agua virtual);

o Consumo humano;

- A 4gua em nosso municipio

o Hidrografia de Tatui;

o O papel da Sabesp no tratamento da agua do municipio.

ESTUDO DE CASO: A Estacio de Tratamento de Agua (ETA) de Tatui/SP
PRE-CAMPO

o Contato com a Sabesp e envio de oficio para agendamento da visita;

o Envio de oficio para a prefeitura do municipio requerendo o transporte da escola até a
ETA,;

o Envio de autorizagdes para os responsaveis para a saida dos alunos da escola;

o Estudo dos contetidos previstos para o projeto;



154

o Debate a partir da analise de noticias de jornal e internet sobre a atual crise hidrica no
Sudeste do pais.

o Elaboracdo de questbes para entrevista com o técnico da Sabesp;

o Elaboracédo do caderno de campo.

TRABALHO DE CAMPO

- Explorando o caderno de campo! (Local para escrever o nome, o que sabem antes do passeio,

0 que esperam aprender).

- Visita a ETA: Quais as etapas do tratamento de 4gua? Qual a situacdo de nosso municipio em
relacdo a crise hidrica? Como os tatuianos tém cuidado da agua da cidade? Como contribuir
para cuidar de nossa agua?

- Pesquisa de campo: Coleta de informacdes; registro em fotografias e desenhos;

DE VOLTA A ESCOLA
PROBLEMATIZACAO E REFLEXDES

- Reflexdo — O que eu aprendi?

o Qual a importancia da &gua nos mais diversos aspectos? (bioldgico, econdémico, social);
o Temos cuidado corretamente de nossa agua? (N&o apenas em nossas casas, mas a
sociedade em si: as inddstrias € n0ssos governantes);

o Como a urbanizacdo afeta a qualidade dos recursos hidricos?

o Como esta a situacdo dos recursos hidricos de nosso municipio a qualidade da 4gua e a
crise hidrica?

- Elaboracdo dos relatdrios de campo

- Apresentacdo do material coletado para a comunidade escolar.
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APENDICE C: CADERNO DE CAMPO DOS SETIMOS ANOS

Desbravando a
Mata Atlantica

Pesquisa de Campo: Visita a Floresta Nacional de
Ipanema/ Ipero- SP

Geografia- Professora Juliana
Novembro de 2015
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Quem é o dono deste caderno?

/ O que vocé espera aprender nesta pesquisa de campo? \

o /

O que considera bom relembrar sobre o conteudo estudado antes da visita?

Lembre-se que vocé € um pesquisador que ir4 fazer uma coleta de dados. Ou seja,
deverd realizar a coleta de registros escritos, fotografias, desenhos e esquemas.
Para isso é preciso estar atento aos detalhes e aberto a conhecer o novo, ouvindo
cada orientacdo e perguntando sempre que oportuno.
Vamos “ler” o local! Bom trabalho!
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Roteiro da Pesquisa de Campo: Flona de Ipanema: Localizada a 120 km da cidade de S&o Paulo,
abrange parte dos municipios de Iperd, Aracoiaba da Serra e Capela do Alto.

53°30' W 44°00' W
oy 19°30'S
ESTADO
DE SAO PAULO
N
WE
' 25°30'S

Capela
do Alto

Sorocaba

IPANEMA

23°30'S.

Aracoiaba
da Serra

Figura 1. Localizagdo da Floresta Nacional de Ipanema. Estado de Sdo Paulo, Brasil
Figure 1. Location of the Ipanema National Forest. Sdo Paulo State, Brazil.

Fonte: Bataghin et al (2012). Disponivel em:
http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_arttext&pid=5223689062012000200006

Ida: Tatui & Iperd
Saida: dia 13/ 11 as 7h30
Periodo da manha: Trilha Pedra Santa

A Gruta do Monge, Cruz de Ferro da Pedra Branca e o Monumento a Varnhagen podem ser visitados
através do percurso de caminhada da Trilha Pedra Santa.

Periodo da Tarde: Passeio pelo Sitio Histérico

O Sitio Histdrico da Floresta Nacional de Ipanema retine construcdes de diversos periodos da histéria
da siderurgia brasileira. As construcdes datam de 1811 (quando da construcéo dos fornos de Hedberg)
a 1913 (periodo de atuagéo do engenheiro Elias Marcondes Homem de Mello - fornos de carvao, tipo

"colméia").

Retorno: Iperd a Tatui — 13/11 as 16h00
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A Floresta Nacional de Ipanema

Criada no dia 20 de maio de 1992 pelo Decreto Federal n® 530, a Floresta Nacional de Ipanema
é uma Unidade de Conservacdo Federal, administrada pelo Instituto Chico Mendes de Conservacao
da Biodiversidade - ICMBIo, do Ministério do Meio Ambiente. Como estudamos em sala, as Unidades
de Conservacao tém como objetivo proteger, por lei, areas naturais com caracteristicas consideradas
relevantes, preservando a biodiversidade.

Como consta no site da Flona de Ipanema, sua misséo é proteger, conservar e restaurar 0s
remanescentes de vegetacao nativa do dominio de Mata Atlantica, especialmente o Morro Aracoiaba,
e seus ambientes associados, seus atributos naturais, histéricos e culturais, promover o manejo
florestal, o uso publico e ser referéncia em integracéo socioambiental, pesquisa e disseminagdo de
conhecimentos. Para isso, alguns de seus objetivos séo:

- Proteger remanescentes de vegetacado nativa;

- Proteger espécies da fauna, incluindo as raras e ameacadas de extingdo, cujas areas de
refugio estdo particularmente escassas e fragmentadas na regido;

- Proteger os recursos hidricos;
- Recuperar ecossistemas degradados.

Assim, podemos encontrar na Flona de Ipanema remanescentes de floresta nativa do bioma
no qual vivemos.

O que é o Instituto Chico Mendes?

O Instituto Chico Mendes de Conservacdo da Biodiversidade foi criado em agosto de 2007,
pela Lei 11.516, e é vinculado ao Ministério do Meio Ambiente. Cabe ao Instituto executar as a¢des do
Sistema Nacional de Unidades de Conservacgéao, podendo propor, implantar, gerir, proteger, fiscalizar e
monitorar as UCs instituidas pela Unido.

A Mata Atlantica

Como estudamos, a Mata Atlantica € o bioma no qual vivemos. Quando os portugueses
chegaram ao pais hoje chamado de Brasil, a Mata Atlantica cobria cerca de 15% do territério,
acompanhando o litoral brasileiro e distribuindo-se por 17 estados.

E um bioma muito rico em biodiversidade que tem sido explorado desde as primeiras atividades
econdmicas que se instalaram em nosso pais. Infelizmente, a busca pelo desenvolvimento econémico
nao foi conciliada & preservacao de nosso patrim6nio ambiental e hoje a Mata Atlantica possui uma
extensdo que cobre apenas 1% do territério. Este bioma esta reduzido a cerca de 8% de sua area
original, mesmo assim ele ainda abriga muitas espécies de plantas e animais que devem ser
preservadas, por isso a importancia de diversos segmentos da sociedade se unirem nesta misséo,
através da Educacdo Ambiental, do alerta aos governos e grandes grupos empresariais e da
manutencéo de areas de conservagéo, como a Flona de Ipanema.

Hoje, além da maior concentracao industrial do pais, cerca de 110 milh8es de pessoas vivem
na area originalmente ocupada pela Mata Atlantica.
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Estudando a Mata Atlantica

Para Refletir:
0®

Qual a paisagem que observamos no trajeto até a Flona de Ipanema? Cite alguns elementos
mais presentes desde sua saida da escola até a chegada no local.

Quando chegamos na Flona de Ipanema, quais 0s aspectos da paisagem que mais chamam a
atencdo quando comparado ao que estamos habituados?

TRILHA PEDRA SANTA

Cite espécies de plantas encontradas durante a trilha:

Vocé encontrou animais pela trilha? Quais?

Se ndo, quais animais podem ser encontrados ali de acordo com o
guia?
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TRILHA PEDRA SANTA

Comente sobre a Gruta do Monge, Cruz de Ferro da Pedra Branca e o Monumento a Varnhagen:

Representando a paisagem da Flona de Ipanema
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Passeio no Sitio Histérico

Em 1810, Dom Joao VI criou a Real Fabrica de Ferro Sao Jodo de Ipanema e a industria de
ferro produzia tudo o que o Brasil do século XIX precisava para crescer, como, por exemplo:

Qual era a funcéo da Casa de Arma Brancas?

O que mais minha chamou atencéo

Sugestao de perguntas:
Existem pessoas morando na area que corresponde a Flona de Ipanema?

Quais as maiores ameacas que a Mata Atlantica sofre em nossa regido? A Flona esté sujeita a estas
ameacas ou esta totalmente protegida?
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Parabéns, pesquisador! Vocé fez uma coleta de dados cuja analise ira contribuir muito para
sua visdo sobre a preservacdo da Mata Atlantica em sua regido, assim como em todo pais!

O QUE APRENDI COM NOSSA PESQUISA DE CAMPO
Para refletir e produzir: O que eu aprendi hoje sobre a Mata Atlantica? Qual a importancia das
Unidades de Conservacdo? Somente a existéncia de Unidades de Conservacdo sdo suficientes para
salvar a Mata Atlantica? Quais s@o as maiores ameacgas ao nosso bioma? Que aprendizados levarei
para aplicar em minha vida cotidiana?

O que eu achei desta pesquisa de campo? E possivel aprender/ estudar fora da sala de aula?
Quais foram os aspectos positivos e negativos desta experiéncia?

Referéncias:

INSTITUTO CHICO MENDES DE CONSERVACAO DA BIODIVERSIDADE. Disponivel em:
<http://www.icmbio.gov.br/portal/>.

FLORESTA NACIONAL DE IPANEMA. Disponivel em: <http://www.icmbio.gov.br/flonaipanema/>




163

APENDICE D: CADERNO DE CAMPO 8° ANOS

SABESP/ Tatui-SP

Pesquisa de Campo: Visita a ETA (Estacao de
Tratamento de Agua)

Geografia — Professora Juliana
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Quem é o dono deste caderno?

/ O que vocé espera aprender nesta pesquisa de campo em uma Estacao de \

\_

Tratamento da Agua da SABESP?

/

O que considero bom relembrar sobre o contetdo estudado antes da visita.

Lembre-se que vocé é um pesquisador que ira fazer uma coleta de dados. Ou

seja, devera realizar a coleta de registros escritos, fotografias, desenhos e

esquemas.

Para isso é preciso estar atento aos detalhes e aberto a conhecer o novo,
ouvindo cada orientacao e perguntando sempre que oportuno.

Vamos “ler” o locall Bom trabalho!
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O que € a SABESP? A Sabesp ¢ uma empresa de economia mista (Estado
e particular) responsavel pelo fornecimento de agua, coleta e tratamento de esgotos
de 364 municipios do Estado de S&o Paulo. E considerada uma das maiores
empresas de saneamento do mundo em populacéo atendida.

Sao 28,2 milhdes de pessoas abastecidas com agua e 22,1 milhdes de pessoas
com coleta de esgotos.

A Empresa possui 235 estacdes de tratamento de agua e 524 estacdes de
tratamento de esgotos, incluindo 9 emissarios submarinos. A rede de distribuicdo de
agua alcanca 70,8 mil quildmetros e a de esgotos, 48,0 mil quildmetros.

SABESP em Tatui - A Sabesp assumiu os servicos de agua e esgotos no
municipio de Tatui em agosto de 1976. A cidade é abastecida pela Estacdo de
Tratamento de agua e pelos sistemas isolados Enxovia, Congonhal, Mirandas e
Americana, com capacidade total de 480 litros de 4gua por segundo.

"‘.? ? que € uma Estagdo de Tratamento de Agua??

As estacOes de tratamento de dgua (ETAs) da Sabesp funcionam como
verdadeiras FABRICAS PARA PRODUZIR AGUA POTAVEL.

Das 214 estacOes: 28 abastecem a Regido Metropolitana de S&o Paulo, e as
outras 186 fornecem agua aos municipios do interior e litoral do Estado.

Atualmente, sdo tratados 111 mil litros de Agua por segundo. E um nGmero bem
expressivo, mas que ainda pode aumentar. Projetos de extensdo e melhorias dos
sistemas de abastecimento estdo em andamento.

O processo convencional de tratamento de agua é dividido em fases, que
vamos estudar hoje!

Quais séo as fases do tratamento da agua que vocé estudou hoje?




ETA de Tatui-

Rio(s) de onde é retirada a agua da
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Estudando a ETA

Como a 4gua consegue chegar do rio/represa até a
ETA?

'

afetam?

A 4gua que chega até a ETA é limpa? Se nado, quais os maiores poluentes que a

Tratamento de Agua

Por que o cloro e o flior sédo
adicionados a agua tratada?

Como a agua é
levada até a
torneira de nossas
casas”?

Faca um desenho do Reservatério da ETA de Tatui
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Representando a ETA
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O que mais me chamou a atencéo foi...
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ENTREVISTA - A questéo da crise da 4gua

Como sabemos, o desenvolvimento das cidades, a agricultura e a
industrializacdo estao causando grandes impactos em n0SSOS recursos naturais, entre
eles a agua. Nos ultimos anos estamos assistindo ao agravamento da crise hidrica
em nosso pais, principalmente no estado de Sao Paulo.

No dia 8 de fevereiro de 2014, o jornal O Progresso publicou a seguinte noticia
— “Sabesp afirma que cidade nao corre o risco de sofrer desabastecimento.
Companhia diz que esta trabalhando 24h para enfrentar ‘severa estiagem™. Porém,
afirmou que O Rio Tatui apresentava niveis baixos em alguns trechos.

Como esta atualmente a situacédo de Tatui em relacdo a crise da agua?

Nosso municipio também sofre com perdas de agua por vazamentos, como ocorre na
Grande Séo Paulo?

Sabemos que o tratamento de agua é um processo trabalhoso e caro. Pensando
nisso, como os tatuianos estédo cuidando da nossa agua?

O que é possivel fazer para reduzir os impactos sobre a agua?

Minhas anotacoes
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Agora acredito que vocé ndo vai mais se esquecer que a agua que abastece
nossas casas nao sai apenas da torneira, ndo é? Existe todo um processo que ocorre
com esta agua até podermos utiliza-la em nossas atividades diarias. Este é um
processo muito caro, além disso, a agua é um bem de valor inestimavel, é essencial
para a vida e por isso temos que cuidar muito bem dela!

Parabéns, pesquisador! Vocé fez uma coleta de dados cuja analise ira
contribuir muito para sua visao sobre os recursos hidricos em sua cidade, assim como
no mundo!

MEU NOVO MODO DE COMPREENDER O TRATAMENTO DA
AGUA

O que eu aprendi hoje sobre o tratamento de dgua? Que aprendizados levarei
para aplicar em minha vida cotidiana?




