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RESUMO

O assunto qualidade na educacdo € um tdpico de discussdo cada vez mais em evidéncia. Para
que essa qualidade se torne vigente, acreditamos que inimeras modificacdes devem acontecer
no sistema de ensino; especificamente relacionada a Geografia, algumas medidas podem ser
adotadas, dentre elas metodologias utilizadas pela disciplina no nivel fundamental como o
trabalho de campo. Acreditamos que esta pratica possibilita contribuir de maneira proficua se
associada aos conhecimentos prévios dos alunos e suas vivéncias. Diante dessas concepcdes
voltamos essa pesquisa a fim de obter esclarecimentos quanto aos termos mais recorrentes que
sdo associados ao trabalho de campo e também na busca de respostas para dimensionar o
quanto o curriculo estadual paulista do ensino fundamental Il aborda a execucdo dessa pratica.
Apesar de seguir as diretrizes dos Parametros Curriculares Nacionais, o curriculo paulista
possui uma proposta diferenciada de ensino que inclui dois projetos que visam auxiliar aos
professores em sua aplicacdo, séo eles: Sdo Paulo Faz Escola e Lugares de Aprender: a
escola sai da escola (projeto Cultura é Curriculo). Atrelado a esse trabalho, na tentativa de
entender o curriculo formal, se pretende verificar por meio da metodologia de analise de
contetdo (pesquisa qualitativa) o quanto os documentos oficiais (Par@metros Curriculares
Nacionais - Introducdo e Geografia e Curriculo do Estado de Sao Paulo: Ciéncias Humanas e
suas tecnologias) e os projetos, incluindo seus conteudos e habilidades, possibilitam o
desenvolvimento do trabalho de campo. Nosso desejo ao propor essa pesquisa € por acreditar
qgue com o desenvolvimento do trabalho de campo o professor pode aliar teoria e pratica,
desenvolver suas proprias atividades de maneira mais livre sem se desvincular do curriculo e
dessa forma tornar o ensino-aprendizagem da disciplina mais efetivo e prazeroso.

Palavras-chave: Curriculo, Ensino de Geografia, Pratica Pedagdgica, Trabalho de Campo.



ABSTRACT

The subject of quality in education is a topic of discussion increasingly apparent. For that
quality is in force, we believe that many changes must occur in the education system,
specifically related to Geography, some measures can be taken, among them the discipline
methods used at the elementary level as the fieldwork. We believe that this practice enables
contribute so fruitful is associated with students’ previous knowledge and experiences. Given
these concepts turn this research in order to obtain clarification of the most recurrent terms
that are associated with the fieldwork and also seek answers to gauge how the curriculum of
the state public school Il addresses the implementation of this practice. Despite following the
guidelines of the Parametros Curriculares Nacionais, the Paulista curriculum has a different
proposal of teaching that includes two projects that are intended to assist teachers in their
application, they are: Sdo Paulo Faz Escola e Lugares de Aprender: a escola sai da escola
(projeto Cultura é Curriculo). Coupled to this work, in the attempt to understand the
formalities that the school is subdued, if you want to check by means of content analysis
(qualitative research) as the official documents (Paréametros Curriculares Nacionais —
Introducdo e Geografia e Curriculo do Estado de Sdo Paulo: Ciéncias Humanas e suas
tecnologias) and the projects, including their content and skills, enable the development of
fieldwork. Our opportunity to propose this research is to believe that with the development of
this methodology the teacher can combine theory and practice to develop their own activities
more freely without untying the curriculum and thus make teaching and learning more
effective discipline and pleasant .

Keywods: Curriculum, Geography Teaching, Pedagogical Practice, Fieldwork.
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INTRODUCAO

E cada vez mais evidente que o assunto Educacéo de Qualidade faz parte do rol de
conversas informais, encontros formais, noticiarios, pautas de campanhas politicas, debates
sobre educacdo dentre outros contextos que tratem essa questdo, enfim, recebeu e tem
recebido uma atencdo cada vez maior. Inimeros motivos podem ser apontados para essa
recorrente popularidade, mas € concreto afirmar que ha uma preocupacdo, por parte dos
envolvidos diretamente no processo de ensino-aprendizagem e da sociedade, de fazer com que
essa qualidade seja efetiva, sobretudo diante da situacdo insatisfatoria relativa ao exercicio
desse direito basico.

Atribuir uma definicdo para qualidade de ensino € uma tarefa complexa, mas alguns
aspectos podem ser ponderados para dimensionarem essa questdo. No Brasil, trés fatores
contribuem para elaborar uma definigdo: a oferta, que, ainda hoje, é tida como insuficiente por
ndo abranger a todos; a incapacidade de atender de forma satisfatoria o alunado do ensino
fundamental, devido a falta de investimentos; a generalizacdo de sistemas de avaliacdo
baseados em testes padronizados (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Os proprios Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs),?> que tém como objetivo propor diretrizes bésicas a serem
seguidas por todas as escolas do territorio brasileiro, defendem, em seus documentos, uma
educacdo de qualidade voltada a formacéo da cidadania.

A sociedade brasileira demanda uma educacdo de qualidade, que garanta as
aprendizagens essenciais para a formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e
participativos, capazes de atuar com competéncia, dignidade e responsabilidade na

sociedade em que vivem e na qual esperam ver atendidas suas necessidades
individuais, sociais, politicas e econdmicas (BRASIL, 1998b, p. 21).

Essa mesma preocupacao com a qualidade ¢, também, citada no documento Curriculo
do Estado de Sao Paulo, que visa disponibilizar “[...] uma base comum de conhecimentos e
de competéncias [...] (SAO PAULO, 2010, p. 07), para que todas as escolas do estado de SP

funcionem como uma rede.

Em um mundo no qual o conhecimento é usado de forma intensiva, o diferencial
esta na qualidade da educacéo recebida. A qualidade do convivio, assim como dos
conhecimentos e das competéncias constituidas na vida escolar, serd determinante
para a participacdo do individuo em seu prdprio grupo social e para que ele tome
parte em processos de critica e renovacao.

% Em vigor desde o ano de 1998.
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Nesse contexto, ganha importancia redobrada a qualidade da educacdo oferecida nas
escolas publicas, que vém recebendo, em nimero cada vez mais expressivo, as
camadas pobres da sociedade brasileira, que até bem pouco tempo ndo tinham
efetivo acesso a escola. A relevancia e a pertinéncia das aprendizagens escolares
construidas nessas instituicdes sdo decisivas para que o0 acesso a elas proporcione
uma real oportunidade de inser¢do produtiva e solidaria no mundo (SAO PAULO,
2010, p. 8, grifo do autor).

Além da qualidade, outros elementos estdo atrelados as condigdes atuais da educacdo
escolar, demonstrando a necessidade de mudancas do ensino a fim de melhora-lo,
principalmente em relagdo as escolas publicas. Candau (2009b), ao discutir o tema aponta
para esses fatores.

A problemética da educacdo escolar estd na ordem do dia e abarca diferentes
dimens@es: universalizagdo da escolarizacdo, qualidade da educacdo, projetos
politico-pedagdgicos, dindmica interna das escolas, concepgdes curriculares,
relacbes com a comunidade, fungdo social da escola, violéncia escolar, processos de

avaliag8o no plano institucional e nacional, formacdo de professores/as, entre outras
(CANDAU, 2009b, p. 47).

Em relacdo a um dos critérios de avaliacdo, o Governo Federal, por intermédio do
Ministério da Educacdo, instituiu o indice de Desenvolvimento da Educacédo Basica (IDEB),
elaborado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira
(INEP), procurando concretizar a participacdo dos municipios na adesdo ao citado sistema
com o intuito de medir a qualidade do ensino em uma escala de zero a dez (FERREIRA;
FONSECA, 2011). O objetivo ¢é fazer com que o valor do indice aumente, gradativamente, no
decorrer dos proximos anos, atingindo pelo menos a nota seis, que é o nimero alcancado
pelos paises desenvolvidos e considerado, portanto, uma nota adequada para que haja melhora
do nivel educacional (OLIVEIRA, 2011). Desde 2007, quando o IDEB foi instaurado, esse
indice tem sido utilizado de forma recorrente como referéncia para poder avaliar o
desempenho das escolas em todo o Brasil.

De acordo com Vieira (2002), cada vez mais 0 ensino e, consequentemente, 0S
curriculos tém sido padronizados ao de uma gestdo empresarial, atendendo ao modelo
utilizado de forma global, ndo evidenciando as especificidades locais. O autor faz, também,
referéncia ao trabalho dos professores no contexto dessa conjuntura.

[...] tornam-se, assim, trabalhadores disciplinados (controlados) segundo as
demandas do capitalismo neoliberal, haja vista que, ao restringir o trabalho docente

a uma dimensdo pratica, "quase-manual”, o ensino torna-se dependente daquilo que
é definido do lado de fora da escola (VIEIRA, 2002, p. 126).

A Geografia, como disciplina escolar, esta inserida nesse cenério que pede mudancas,

ndo pautadas em indicadores resultantes de avaliages estandardizadas, mas, sim, orientadas
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ao anseio de melhora da qualidade do ensino-aprendizagem e das condic¢des de trabalho dos
profissionais envolvidos. Indo além de discursos e utopias, é essencial que haja
transformacdes que criem as condigdes de avancar e fazer a Geografia ser compreendida
como uma aliada para que os estudantes entendam o lugar onde moram, seu préprio entorno,
e, a partir dai, o mundo em que vivem; compreendam o0s problemas que 0s cercam,
interpretem 0s motivos dos lugares serem como s&o; analisem as questdes sociais que 0S
rodeiam e, a partir desse locus, criem referéncias para perceber as questdes globais. Essas
mesmas perspectivas encontramos na explicitacdo de Callai (2001).
E o que se quer hoje, e a sociedade exige da escola, é uma educacdo que desenvolva
o0 raciocinio ldgico, a criticidade, a instrumentalizagdo para usar coerentemente o
conhecimento, a capacidade de pensar e especialmente de poder construir o
pensamento com autoria propria. As informacgdes e o conhecimento adquirido sdo
instrumentos para o processo de formacgdo dos estudantes e ndo o objetivo final,

embora, na pratica, exatamente o que se critica é o que vem acontecendo (CALLAI,
2001, p. 135).

Como um professor de Geografia, mediante o contexto descrito, pode contribuir para a
melhora desse quadro de ndo qualidade? Como pode contornar o engessamento curricular,
gue, muitas vezes, ndo permite que sua autonomia como profissional seja exercida? Como
aliar criatividade e metodologias aos contetdos obrigatorios e compromissos com o sistema
de avaliacdo? Inimeras questdes ainda podem ser suscitadas, mas é necessario ponderar que
solucBes contundentes para a deficitaria situacdo do sistema escolar devem, antes de qualquer
objetivo, priorizar 0 ensino-aprendizagem a um alunado que, talvez, ndo compreenda a
disciplina Geografia, principalmente se tiver que, a partir dela, compreender o seu cotidiano e
a sua vida.

Couto e Antunes (1999, p. 35) enfatizam que “a melhoria da qualidade da educagdo
estd vinculada, entre outras necessidades, a necessaria construcdo de uma articulacdo
permanente e proficua entre [...] dois niveis de ensino”, ou seja, entre 0 ensino superior € a
educacio baésica (ensino fundamental e médio). E pensando nessa articulagio que se
vislumbra, neste trabalho de nivel mestrado, analisar o curriculo vigente no estado de S&o
Paulo, a fim de averiguar quanto os documentos que o integram indicam e oportunizam a
execucéo de trabalho de campo.

A fim de elucidar e contribuir com a indicacéo de possiveis solugdes para parte dessas
questdes, diante da melhoria que se acredita ser possivel implementar ao ensino, esta o
entendimento que a execucdo do trabalho de campo € uma das praticas que pode ser utilizada
na disciplina de Geografia para facilitar o entendimento e a aproximacdo dos objetos de

estudo, dos contetdos curriculares e para se fazer a articulagcdo entre teoria e pratica. Em
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relagdo ao alunado do ensino fundamental deve ser associada, primeiramente, & realidade
local, partindo do conhecimento prévio dos discentes, a fim de serem embasados e
fundamentados posteriormente, criando senso critico e contribuindo para a formacéo cidada.
Nesse contexto a Geografia tem a contribuir, como cita Oliva (2010, p. 46) “[...] por
intermédio de seu objeto de estudo — o espaco geografico — pode, e deve oferecer elementos
necessarios para o entendimento de uma realidade mais ampla.”

Para validar a atividade de trabalho de campo, e averiguar o quanto essa pratica esta
presente no atual curriculo do estado de Séo Paulo, objeto de estudo deste trabalho, € preciso
pesquisa-lo, incluindo os projetos e os materiais disponibilizados para uso dentro e fora da
sala de aula, ou seja, responder ao questionamento central aqui tratado: se o curriculo
proposto indica/sugere o desenvolvimento do trabalho de campo, e quanto os materiais
produzidos incorporam ou ndo as indicacdes/sugestdes.

Por considerar a importancia da autonomia profissional, e tendo como meta uma
possibilidade de melhora da qualidade de ensino, partimos do pressuposto da execugdo do
trabalho de campo a partir do lugar de vivéncia do aluno. O problema avaliado — se o trabalho
de campo estd ou ndo contido no curriculo e os fatores limitantes para sua execucdo — €
estudado tendo a prévia ciéncia das nitidas e distintas diferencas entre os recursos e condi¢des
das esferas do ensino superior e o fundamental. Em relacdo ao primeiro, sabemos que existe,
em muitas universidades publicas, infraestrutura de apoio para a realizacdo de trabalhos de
campo acompanhados de professores habilitados e ja habituados a desenvolver essa pratica.
Essa realidade ndo é a mesma para o ensino fundamental, dai a busca da resposta por
evidéncias que nos permitam entender se parte da ndo realizagdo se deve ao contexto da
educacdao formal, ou seja, ao curriculo oficial, e 0 quanto este instrumento, pautado com
grande énfase em seus contetdos, habilidades e competéncias, indica/sugere ou ndo o
desenvolvimento da atividade.

No primeiro capitulo buscamos delinear os fundamentos tedricos atrelados a disciplina
de Geografia e sua pertinéncia em relacdo ao trabalho de campo, justificando esta pesquisa,
bem como os objetivos e a metodologia utilizados.

No segundo capitulo, discorremos sobre o curriculo, os PCNs (Introducdo e
Geografia) e, tambem, sobre o ensino de Geografia. Entendemos que esses temas ja foram
discutidos em inumeros trabalhos publicados anteriormente, mas sua abordagem se faz
necessaria, aqui, a fim de compreendermos como o trabalho de campo, voltado ao ensino
fundamental, se configura mediante as condic¢Ges educacionais da escola e do trabalho dos

educadores atualmente.
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O professor, mais do que um mero reprodutor dos conteidos obrigatoérios da disciplina
de Geografia, deve pensar e propor alternativas que auxiliem e facilitem o entendimento do
ensino-aprendizagem, criando, em seu trabalho, vinculos com o meio em que 0s alunos estdo
inseridos. Uma dessas alternativas pode ser o desenvolvimento do trabalho de campo,
portanto, para melhor avaliar sua importancia para a ciéncia geografica, e diante das inimeras
e conexas denominagOes que ha para essa préatica, se faz necessario, também, um estudo para
refinamento e entendimento do uso dos termos encontrados na literatura que foi pesquisada.
Este estudo, além de procurar esclarecimentos para a utilizacao dessa atividade, contribui para
posteriores reflexdes, as quais sdo tratadas no terceiro capitulo.

Todo o referencial tedrico para embasamento do trabalho foi construido a partir de
referéncias amplamente consultadas. O intento ndo é fazer alusdo de como se procede com o
trabalho de campo no ambito do ensino superior, nem adentrar na questdo tedrico-
metodoldgica. A nossa preocupacdo com esse refinamento tedrico estd de acordo com a
proposta de Demo (2006) sobre a execugdo de uma pesquisa.

[...] ao lado da preocupacdo empirica deve haver preocupacdo tedrica. “Pesquisa
tedrica” pode parecer algo estranho, mas,olhando bem as coisas, ¢ indispensavel,
como formulagdo de quadros explicativos de referéncia, burilamento conceitual,

dominio de alternativas explicativas na historia da ciéncia, capacidade de criacdo
discursiva e analitica” (DEMO, 2006, p. 20, grifo do autor).

No quarto capitulo apresentamos toda a analise do corpus documental da pesquisa, a
fim de averiguar e delinear os limites e oportunidades em relacdo a execucdo do trabalho de
campo no ensino fundamental. Esse corpus € composto pelos PCNs (Introducgéo e Geografia),
a Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo e material dos projetos Séo Paulo Faz Escola e

Lugares de aprender: a escola sai da escola (Curriculo é Cultura).
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2 A DISCIPLINA DE GEOGRAFIA NO NIVEL FUNDAMENTAL E O
CAMINHO DA PESQUISA

Inimeros podem ser os problemas apontados, na contemporaneidade, em relacdo as
aulas da disciplina Geografia, porém um tépico prevalece como preocupante — o fato de ainda
estar atrelada a concepcdo de matéria meramente mnemonica e informativa; um aspecto
negativo que prejudica e, muitas vezes, anula a possibilidade de constru¢do de conceitos e
compreensdo da disciplina (KAERCHER, 2007). Esses elementos, vinculados as condicdes
de trabalho desfavoraveis dos docentes, evidenciadas no ambito escolar pela utilizacdo das
prescricdes curriculares e a utilizagdo recorrente de material apostilado, tém como
consequéncia a falta de autonomia do professor para elaborar e desenvolver préticas
pedagdgicas.

Vinculado a instituicdo escolar, dificilmente um professor consegue desenvolver um
projeto de pesquisa mais extenso e aprofundado, devido as inumeras atribuices que deve
desempenhar e as demandas do ambiente de trabalho; dai a importancia de prosseguir com
seus estudos, culminando com a sua formacdo aliada ao desenvolvimento de pesquisas
realizadas junto a uma universidade. Nessa mesma direcdo, Pontuschka (2000, p. 145)
esclarece que “o conhecimento produzido na Universidade, fundamentado em pesquisas de
campo, de laboratorio, bibliografica e dominado pelo professor deve ser o instrumental
teorico a ser elaborado, recriado para transformar-se em saber escolar, ou seja, em saber a ser
ensinado”.

Cada vez mais é tida como fundamental a ideia, seja ela associada a formagdao inicial
e/ou continuada, de haver professores que pesquisem e gerem conhecimentos associados a
execucdo de seu trabalho, ou seja, a pratica de lecionar, criando, assim, uma capacidade
reflexiva sobre o ensino e sobre o curriculo a ser praticado; possibilitando, dessa forma, uma
melhoria das experiéncias pedagogicas (LISITA; ROSA; LIPOVETSKY, 2001). Diante dessa
conjuntura, os educadores precisam ter ndo somente uma adequada formacao inicial, mas,
também, uma formacéo continua de qualidade.

Abordando essa questao, Freire (1996, p.18) expressa que “na formagdo permanente
dos professores, 0 momento fundamental é o da reflexdo critica sobre a pratica. E pensando
criticamente a pratica [...] que se pode melhorar a proxima pratica.” Ressaltando essa
importancia de rever os métodos e fundamentos, e, consequentemente, a pratica, Martins

(2011) também faz referéncia a essa necessidade, afirmando que os professores precisam estar
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atentos as principais mudancas da atualidade, incluindo as dindmicas do espago geografico,

cada vez mais aceleradas.

Propomos que todo(a) profissional da educacdo venha, de algum modo, a participar
de pesquisas sobre sua pratica pedagogica ou administrativa, sobre a disciplina que
ensina, sobre os saberes docentes, sobre o curriculo, sobre a avaliagdo, sobre a
educacdo em geral, sobre a sociedade em que vivemos ou sobre temas diversificados
(ndo incluidos no curriculo). (MOREIRA; CANDAU, 2007, p. 43)

Guimarées (2007, p. 51) também faz algumas consideracdes sobre essa tematica, e
explicita que “é necessario que os professores tenham a oportunidade de dialogar com as
teorias e com os arcabougos metodoldgicos, compreendendo o conjunto de questdes e 0s
principios explicativos presentes na discussdo teorico-pratica da Geografia.” Ponstuschka,
Paganelli e Cacete (2007) também nos auxiliam a pensar sob essa perspectiva ao
especificarem que:

Se considerarmos a docéncia como atividade intelectual e prética, revela-se
necessario ao professor ter cada vez maior intimidade com o processo investigativo,
uma vez que os contetidos, com os quais ele trabalha, sdo construgdes tedricas
fundamentadas na pesquisa cientifica. Assim, sua pratica pedagdgica requer de si
reflexdo, critica e constante criacdo e recriacdo do conhecimento e das metodologias
de ensino, o que pressupde uma atividade de investigacdo permanente que necessita
ser apreendida e valorizada (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007,
p.96).

Dando énfase a concepcdo de que o0 docente necessita estudar e pesquisar
continuamente, além de exercer livremente sua pratica de trabalho, Castellar (1999, p. 54)
menciona que ha “a necessidade de o professor ter uma formagao que lhe permita autonomia
e reflexdo para definir o que sera dado e como ocorrera o processo de aprendizagem do aluno.
Isso porque os contetdos escolhidos é que determinardo os nudcleos conceituais e 0s
procedimentos.” Essa mesma premissa ¢ utilizada pelo PCN e confirma a condicdo de
independéncia do professor para poder executar o seu trabalho e eleger as melhores
metodologias, concebendo o que acredita ser condizente para os seus alunos, considerando,

ainda, o conhecimento, a cultura e a vivéncia dos mesmos.

[...] para analisar e propor novas atuagdes em educacao é preciso considerar aspectos
sociais, politicos, culturais, antropoldgicos e psicolégicos. SO considerando 0s
distintos aspectos que concorrem para a formacdo do aluno é que o processo de
escolarizacdo pode passar de fato a colaborar para a atuacdo autdbnoma dos alunos,
na construcdo de uma sociedade democrética.

E preciso conhecer melhor os alunos, elaborar novos projetos, redefinir objetivos,
buscar contetidos significativos e novas formas de avaliar que resultem em propostas
metodoldgicas inovadoras, com intuito de viabilizar a aprendizagem dos alunos
(BRASIL, 19983, p. 37).
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Para tanto, é necessario que os envolvidos compreendam que se trata de um processo
que envolve constante troca de aprendizado, “o que os outros pensam, dizem, expressam, em
que acreditam também influencia na nossa maneira de compreender o mundo”
(GUIMARAES, 2007, p. 54). Essa troca fica mais plena se o docente tiver ciéncia das
condigdes sociais e culturais do alunado, pois pode partir dessa realidade para desenvolver seu
trabalho.

[...] h& certo consenso sobre a nocdo de que a pratica pedagogica na disciplina
escolar Geografia deve comecar pelo lugar de vivéncia do aluno, explorando todo o
potencial de seu conhecimento prévio e, com base nele, introduzir os conceitos
cientificos dominados pelo professor. E no conhecimento local que estdo as fontes
que servirdo de parametros para o aluno atingir o conhecimento espacial de outras
realidades (PONTUSCHA; PAGANELLI; CACETE, 2007, p. 136).

Gongalves e Almeida (2007, p. 236) defendem que: “é nos saberes e fazeres dos
sujeitos escolares, espacialmente situados, onde acreditamos estar e ser constituido o sentido
do estudo do lugar”. Independente do material que ¢ utilizado em sala de aula, seja ele
obrigatdrio ou facultativo, é de extrema importancia que o conhecimento prévio do alunado

seja uma premissa para o desenvolvimento do trabalho do educador, pois, além de representar

b

um fator facilitador desse trabalho, oportuniza que o estudante “torne-se co-autor do saber’
(VESENTINI, 1992, p. 22).

O Curriculo do Estado de Sao Paulo também considera o conhecimento prévio do
aluno como um complemento que oportuniza discussdes, favorecendo a compreensdo do

mundo no qual esse aluno esta inserido.

Torna-se fundamental desenvolver uma atitude de respeito aos saberes que o
estudante traz & escola, adquiridos em seu meio cultural, pois é certo que envolve
uma variada gama de discussfes com temas da atualidade, como a urgéncia
ambiental, os diferentes niveis de bem estar das populagdes, as questdes de salde
plblica, as politicas assistenciais, greves, desemprego, relagbes internacionais,
conflitos de diferentes ordens e crises econémicas, entre outros.

Essas questBes, presentes diariamente nas indmeras redes de comunicagdo,
comp8em o cenario no qual os jovens vivem e atuam e devem se transformar em
contextos para a discussdo e a compreensdo do universo que os cerca. S80 essas as
necessidades essenciais que mobilizam formas de pensar e agir de um cidaddo do
século XXI, que muitas vezes € ator principal de seu tempo e, em outras,
coadjuvante e observador critico das ocorréncias do planeta (SAO PAULO, 2010, p.
77).

Também, concordando com a ideia de que o estudo a partir do lugar facilita realizar
reflexdes, dando sentido a disciplina e aos conteudos de sala de aula, Callai (2001, p. 143)
argumenta: “o que se quer ¢ uma educagao mais vinculada com a vida, um sentido para o que

¢ estudado”. Tendo esse ponto de partida, ou seja, de o professor ter como contribui¢do o fato
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de poder alicercar seu trabalho no conhecimento prévio do aluno, Castellar (1999), faz a

seguinte reflex&o:

Para o professor organizar seu trabalho, é preciso compreender o que é prioritario
ensinar em geografia, quais sdo 0s conceitos e contetdos que devem ser priorizados
por série, respeitando o desenvolvimento cognitivo, o que significa dar condigdes
para que a crianga possa fazer a sua leitura de mundo, que podera ser feita a partir do
conhecimento geografico relacionado com a sua realidade (CASTELLAR, 1999, p.
57).

Avancando, e adicionando mais elementos a essas consideracfes sobre a experiéncia
do aluno em relagdo ao seu local de vivéncia, Sacristan (2002, p. 38) ressalta que “deveriam
ser oferecidas com mais frequéncia oportunidades de obter experiéncias diretas em contato
com as coisas, as pessoas, 0 meio geografico, os lugares historicos, as atividades humanas,
etc., saindo dos recintos escolares”. Muitas décadas antes, com esse mesmo principio ¢ dando
intensa credibilidade acerca da questdo das saidas da sala de aula, Carvalho (1941, p. 98) cita
que “uma boa excursdo, bem executada, equivale, a meu ver, a muitas aulas”. A grande
contribuicdo dessa pratica para a disciplina de Geografia tem como embasamento o
aprendizado dos conteudos, praticado de forma mais empirica, sem deixar de estar associado a
fundamentacéo tedrica, oportunizando, assim, a obtencdo de uma visdo mais direcionada e
concretizada do objeto de estudo.

Aliada a finalidade do professor desenvolver toda a construcéo do trabalho de campo,
conservando, assim, sua autonomia e exercendo o papel de pesquisador, esta a oportunidade
de o docente adquirir independéncia e ndo precisar de monitoria nos locais idealizados para a
pratica do trabalho de campo. Essa acdo propicia, ainda, que esse docente se esquive da mera
repeticdo de conhecimentos produzidos, permitindo-lhe que execute suas proprias praticas de
acordo com suas concepc¢des. Uma posicao similar também é defendida por Vesentini (1992),
que acredita que ndo é desejavel seguir um modelo pronto, pratica que acaba destruindo a
criatividade e limitando a descoberta do novo.

Em relacdo ao desenvolvimento da préatica do trabalho de campo é importante atribuir
ao aluno uma participacdo mais ativa, dando a ele o papel de agente na pesquisa, condi¢do
que também pode auxiliar na emancipacdo do discente, como especifica Demo (2006):

Pesquisa é processo que deve aparecer em todo trajeto educativo, como principio
educativo que é, na base de qualquer proposta emancipatéria. [...] O caminho
emancipatério ndo pode vir de fora, imposto ou doado, mas sera conquista de dentro,
construcdo propria, para 0 que é mister lancar mdo de todos os instrumentos de

apoio: professor, material didatico, equipamentos fisicos, informacdo. (DEMO,
2006, p. 16)
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Em relacdo ao trabalho de campo, dependendo do momento histdrico, essa préatica
pedagogica foi tratada e vista por um determinado viés. Santos (1999, p. 114) menciona que
“o trabalho de campo teve seus momentos de valorizacdo e até negacdo na historia do
pensamento geografico”, o autor ainda alude, que “[...] a Geografia passou por outros
momentos, fez escolas e como exemplo, no Neo Positivismo-quantitativista chegou mesmo a
negar a importancia do trabalho de campo. Essa negagdo propagou-se, inclusive na Geografia
Critica, e fez eco em outros momentos”.

Atrelado a este trabalho, na tentativa de entender o curriculo formal, pretende-se
verificar em que medida o curriculo escolar paulista possibilita ou ndo o desenvolvimento do
trabalho de campo; nossa preocupacao, ao propor esta pesquisa, radica em acreditarmos que
por meio do desenvolvimento dessa atividade pedagdgica o professor pode aliar teoria e
pratica, desenvolver sua propria metodologia de maneira mais livre, sem, contudo, se
desvincular do curriculo e dos contetdos e habilidades requeridas, e, principalmente, tornar o
ensino-aprendizagem da disciplina mais efetivo e prazeroso. Tais atributos justificam a
execucdo deste estudo.

Objetivamos, com essa pesquisa, esclarecer a questdo formulada como problema,
contribuindo, de alguma forma, com a educagdo escolar voltada para a disciplina de
geografia, concordando plenamente com o que é definido por Castellar (2010):

[...] a construgdo do conhecimento € um processo que combina varios fatores: a
construgdo de conceitos, a partir dos referenciais socioculturais dos alunos; a
estruturacdo de um curriculo escolar mais integrado, tendo o aluno como sujeito do
seu processo de aprendizagem; um professor autor das suas ac¢des didaticas, dando
maior significado ao fazer pedagogico (ensino) e a aprendizagem. Ao combinarmos
esses fatores destacamos que a democratizagdo do acesso ao saber ocorre quando
este & mobilizado fora da escola, isto significa que o aluno tem que perceber que o
conhecimento aprendido na escola faz sentido na medida em que passa a

compreender situacdes vivenciadas na realidade. (CASTELLAR, 2010, p. 234, grifo
nosso)

E possivel afirmar que, no ambito da educacdo, n&o existe receita, praticamente nada
ocorre com o mesmo teor, énfase ou modelo para as diferentes turmas; ou seja, 0 que se
enquadra para uma classe pode ndo ter o mesmo resultado ao ser emoldurado para outra.
Observamos, entdo, que sO o educador sabe direcionar e sistematizar, da melhor forma, os

seus projetos, a fim de atingir os seus objetivos.
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2.1 Objetivos

Como entendimento preliminar, € importante afirmar que o trabalho de campo € uma
pratica necessaria para o curso de nivel superior de Geografia, mas ainda pouco realizada no
ensino fundamental, mesmo sendo considerada por inimeros educadores como uma das
atividades que mais podem contribuir para o ensino-aprendizagem de maneira proficua, pelo
fato de aliar a teoria a pratica.

A realizacdo do trabalho de campo também é uma forma de fugir da padronizacao
imposta aos professores, que retira a liberdade profissional ao uniformizar o ensino. Portanto,
a proposta ndo é a de apenas fazer uma critica ao curriculo instituido, mas, sim, defender a
devida autonomia e criatividade do professor para que este defina e adote metodologias e
didaticas que julgue importantes para serem praticadas. Vieira (2002) nos auxilia a
compreender um pouco mais a questao, ao mencionar que:

O cenério sobre a crise da educacdo desenha a orientacdo que as reformas
educacionais tém adotado no Brasil e, de forma geral, na América Latina. No que
aqui interessa, os discursos e as propostas educacionais estabelecem controles cada
vez mais rigidos sobre o processo de trabalho docente, na garantia de que a educacéo
e seus agentes possam trabalhar para o mercado. E mesmo que o professor seja
convocado a participar das decisdes sobre a educagdo, sua participagdo ja esta
determinada: deve restringir-se ao estudo da cognicdo, dos métodos e das didaticas

que melhor ensinem as habilidades e as competéncias exigidas pela sociedade
globalizada. (VIEIRA, 2002, p. 125)

A finalidade principal do trabalho é, portanto, pesquisar os documentos oficiais e 0s
conteddos dos projetos que vigoram e que estdo propostos no curriculo estadual paulista para
analisarmos se 0s mesmos oportunizam ou ndo a execucdo do trabalho de campo, ou seja,
buscamos averiguar a frequéncia e as formas como sdo propostos. Em sintese € intento deste

trabalho:

A- Pesquisar o corpus de documentos oficiais que compdem o curriculo estadual paulista,
a fim de verificar o quanto a pratica de trabalho de campo é abordada como
metodologia para o ensino-aprendizagem. Sao os documentos: PCN Introducdo, PCN
Geografia e a proposta curricular do Estado de Sao Paulo.

B- Analisar o material didatico do projeto pedagdgico Sdo Paulo Faz Escola, que é
distribuido de forma apostilada para alunos e professores da rede estadual de ensino,
com o objetivo de constatar se o trabalho de campo € incluido como proposta de
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pratica pedagogica e 0 quanto 0 mesmo oportuniza ou ndo a realizacdo dessa atividade
atrelada aos contetdos e habilidades requeridas.

C- Examinar o material e os conteddos do programa de apoio Cultura € Curriculo,
especificamente o projeto Lugares de Aprender: A Escola sai da Escola, que propde
atividades pedagogicas fora do ambito escolar. Por j& constar atividades executadas
fora da escola, a investigacdo desse corpus tem o intento de aprofundar a analise das

condicdes de viabilizacao e aplicacgéo.

D- Buscar, na literatura disponivel, fundamentos tedricos sobre as denominagfes dadas
para a atividade realizada fora da escola, a fim de contribuir com o entendimento dos
objetivos inerentes a cada uma, contribuindo com o refinamento do conceito das

mesmas.

2.2 Metodologia

Esta secdo apresenta aspectos do aporte tedrico-metodoldgico, utilizados para o
desenvolvimento e delineamento da pesquisa. Este trabalho consiste em uma pesquisa
qualitativa, que emprega como ferramenta a analise de conteudo.

Para compreensdo da metodologia utilizada em pesquisas qualitativas, nos apoiamos
na defini¢do de Franco (2007, p. 23) que explicita ser “[...] um procedimento de pesquisa que
se situa em um delineamento mais amplo da teoria da comunicacdo e tem como ponto de
partida a mensagem”. Sob essa perspectiva metodoldgica, a autora afirma que a mensagem,
inerente aos documentos e materiais analisados, cria o artificio de valorizar esse material, pois
inclui uma interpretacdo latente, que expressa e amplia o significado e o sentido, atributos
caros na visdo da autora.

A fim de melhor consolidar a opgdo pela metodologia adotada, nos apoiamos,
também, na concepcao de Bardin (2009, p. 40) que, a partir de seus estudos, define a analise
de conteido como sendo “conjunto de técnicas de analise das comunicagdes que utiliza
procedimentos sistematicos e objectivos de descricdo do contetido das mensagens”. A autora
sistematiza o conjunto de analise em dois critérios: pela quantidade de pessoas implicadas na

comunicacéo e pela natureza do cddigo e do suporte da mensagem. Especificamente atrelado
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a este trabalho e ao critério que corresponde a quantidade de pessoas, podemos definir como
sendo uma comunicagdo de massa, que utiliza como codigo e suporte a escrita.

A analise de conteudo foi realizada a partir da definicdo e selecdo do corpus
documental. Na primeira etapa, considerada como fase exploratéria (LUDKE e ANDRE,
1986), tratamos de identificar todos os documentos e materiais que compdem o curriculo
estadual paulista; em seguida, nos empenhamos na obtengéo desses documentos. S&o eles:

- Parametros Curriculares Nacionais: Volume Introducao e Volume Geografia;

- Proposta Curricular do Estado de Sdo Paulo: “Curriculo do Estado de Sao Paulo: Ciéncias
Humanas e suas tecnologias — Ensino Fundamental — Ciclo Il e Ensino Médio;

- Projeto S&o Paulo Faz Escola e projeto Lugares de Aprender: A Escola sai da Escola (que

faz parte do programa Cultura é Curriculo).

Deixamos de fora desta pesquisa a andlise dos livros didaticos ainda utilizados nas
escolas da rede estadual paulista, independente da adocdo e orientagdo para 0 uso do material
apostilado, pois, além de representarem um conjunto extenso de obras adotadas pelas
unidades escolares, o que impossibilitaria uma analise precisa e criteriosa, entendemos que 0
foco principal sdo os projetos, principalmente o Sdo Paulo faz Escola — em relacdo a essa
proposta, € possivel afirmar que h4 um engajamento cada vez maior dos gestores da unidade
escolar que solicitam e direcionam 0 Seu uso.

Com relagéo ao projeto Lugares de aprender: a escola sai da escola, decidimos por
incluir a analise pelo fato de o programa ser parte integrante da tematica tratada, ainda que
seja opcional e ndo executado de maneira efetiva, abrangente e tampouco permanente em
todas as escolas da rede estadual de ensino. Assim, 0s materiais desse projeto receberam o
mesmo tipo de analise, embora previamente confirmado que o mesmo trata da execucdo do
trabalho de campo.

Para tornar mais simplificadas e sintetizadas as informacGes sobre o objeto de estudo
analisado — o corpus documental —, elaboramos um quadro contendo os principais dados e
informacdes: objetos de estudo, entendidos aqui como os documentos e materiais; descri¢ao
do contedo do material analisado e a forma/local utilizado para adquirir o documento.
Acreditamos que seja pertinente incluir a maneira de aquisicdo desse material, uma vez que
ndo esta disponivel, na integra, na internet, o que dificulta 0 acesso para pessoas que nao

fazem parte do quadro de funcionarios efetivos de uma unidade escolar.
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Quadro 1 — Corpus Documental, descrigcdo e forma/local de acesso ao objeto de estudo.

Objetos de Estudos —
Documentos e Materiais

Descricdo do contetdo do Material analisado

Forma/Local de acesso ao
documento

PCN

Volume Introdugdo

Volume Geografia

Biblioteca da UNESP — Campus
Rio Claro e versdo online- site do
MEC

Proposta Curricular

Ciéncias Humanas — neste documento ja se
encontra inserido a apresentacdo geral e a parte
especifica da disciplina de Geografia.

E.E. Ary Leite Pereira

Projeto Sdo Paulo Faz
Escola

16 cadernos - professor

16 cadernos - aluno

Departamento de Educacédo do
Instituto de Biociéncias (UNESP
Rio Claro) e Professores efetivos

da rede

Projeto - Lugares de
Aprender: a escola sai da
escola (faz parte do
Programa “Cultura é
Curriculo”)

- Contelido do site
— Caderno - Horizontes Culturais: Lugares de
Aprender
- Caderno - Subsidios Para o Desenvolvimento
de Projetos Didéticos - 52 e 62 séries - Ensino
Fundamental
- Caderno - Subsidios Para o Desenvolvimento
de Projetos Didaticos - 72 e 82 séries - Ensino
Fundamental
- Caderno - Subsidios Para o Desenvolvimento
de Projetos Didaticos - Meio Ambiente - Saber
Cuidar

Departamento de Educagdo do
Instituto de Biociéncias (UNESP
Rio Claro) e online — site da
Secretaria de Educacdo do Estado
de Séo Paulo

Fonte: elaborado pela autora

As etapas de anélise de conteudo foram realizadas dentro da concep¢do metodoldgica

de Bardin (2009, p.20), cuja premissa ¢ desenvolver “[...] uma técnica de investigagdo que

tem por finalidade a descri¢do objetiva, sistematica e quantitativa do conteudo manifesto da

comunicagdo.” Este trabalho obedece a essa concepgao, considerando a seguinte ordem:

- Leitura atenta e repetida do corpus que compde o curriculo estadual paulista;
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- andlise de unidades de significacdo: palavras que possibilitem o entendimento da prética
executada fora do ambito escolar, comumente tratada nessa pesquisa como trabalho de
campo;

- unidade de registro (recortes do texto) — que possibilitam confirmar, indicando a execucao
de trabalhos fora do ambito escolar e que caracterizam um trabalho de campo;

- transcricdo em formulario proprio;

- inferéncias;

- interpretacdes.

A definicdo dessas etapas se deu a fim de obter as respostas para as questes da
pesquisa, que sdo:

- A préatica de trabalho de campo € indicada/sugerida pelo curriculo estadual paulista
(documentos oficiais)?

- Os contetdos e habilidades requeridas pelo alunado, atrelados aos projetos Sao Paulo Faz
Escola e Lugares de Aprender: A Escola sai da Escola (Programa Cultura é Curriculo)
oportunizam a realizacdo de trabalho de campo nos lugares de vivéncia dos alunos?

A fim de abordar o entendimento que se faz aqui sobre a composicao de documento,
nos apoiamos na concepgdo de Alves-Mazzoti (2001, p.169), que se refere a “qualquer
registro escrito que possa ser usado como fonte de informacao”. Nos amparamos, também, em
Lidke e André (1986, p. 38), que detalham mais a abrangéncia desses registros, e definem
que sdo representados por: “[...] leis e regulamentos, normas, pareceres, cartas, memorandos,
diarios pessoais, autobiografias, jornais, revistas, discursos, roteiros de programas de radio e
televisdo até livros, estatisticas ¢ arquivos escolares”; ainda, nas palavras das autoras, nido
representam meramente uma fonte de informagao contextualizada, e, sim, “[...] fonte poderosa
de onde podem ser retiradas evidéncias que fundamentem afirmacfes e declaracBes do
pesquisador [...] uma fonte “natural” de informagao [...] surgem num determinado contexto e
fornecem informagdes sobre esse mesmo contexto”; essa afirmativa se enquadra
perfeitamente ao que se pesquisa neste trabalho, que é procurar evidenciar se os documentos
que fazem parte do curriculo vigente sugerem ou ndo a execucao do trabalho de campo.

Sobre uma possivel confusdo entre a metodologia de analise de contetdo e a analise
documental, que a principio foi uma ddvida suscitada para este trabalho, nos respaldamos em
Bardin (2009) a fim de poder esclarecer as diferencas e afirmar que esta pesquisa se pauta na
analise de conteudo.

- A documentacdo trabalha com documentos; a analise de conteldo com mensagens
(comunicac&o).
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- A analise documental faz-se, principalmente, por classificagdo-indexacdo; a analise
categorial temética é, entre outras, uma das técnicas da analise de contetdo.

- O objectivo da analise documental é a representacdo condensada da informacao,
para a consulta e armazenamento; o da analise de contedo é a manipulacdo de
mensagens (conteldo e expressdo desse conteldo) para evidenciar os indicadores
que permitam inferir sobre uma outra realidade que ndo a da mensagem. (BARDIN,
20009, p. 48, grifo da autora).

A maior parte do corpus da pesquisa estd disponivel na internet. Tivemos grande
dificuldade para acessar os materiais do projeto Sdo Paulo Faz Escola, pois nenhuma das
unidades escolares em que foi feita a solicitacdo, e nem mesmo a Diretoria de Ensino
responsavel pela cidade de Rio Claro, Diretoria Regional de Limeira — SP, dispde de reserva
técnica dessas apostilas, assim, foi necessario recorrer a colegas docentes da rede estadual
para que compartilhassem seus materiais e a uma professora do Departamento de Educagéo
(Instituto de Biociéncias) da UNESP campus Rio Claro.

Na segunda etapa, j& a metodologia da andlise de conteudo, foi realizada a leitura
desse material, de maneira atenta e repetida, para poder identificar as palavras-chave,
sinbnimos ou ideias que remetam a existéncia de trabalhos de campo, procurando, com esse
procedimento, averiguar se 0 mesmo é uma atividade sugerida e indicada pelos documentos
gue compde o curriculo.

O segundo passo foi fazer a analise da unidade de significacdo, ou seja, separar as
palavras-chaves que remetem a ideia de trabalho de campo e, ap6s este procedimento,
compilamos os termos encontrados em formulario proprio, idealizado para esta pesquisa. Na
fase seguinte, realizamos o recorte do texto onde se encontram esses termos e a transcricao;
no caso do material do Sdo Paulo Faz Escola essa transcricdo foi feita em um segundo
formulério préprio. Essas fases correspondem ao que consideram Liidke e André (1986) como
processos necessarios a fim de se realizar os objetivos da metodologia.

Depois de organizar os dados, num processo de inlmeras leituras e releituras, o
pesquisador pode voltar a examina-los para tentar detectar temas e teméticas mais

frequentes. Esse procedimento, essencialmente indutivo, vai culminar na construgdo
de categorias ou tipologias (LUDKE e ANDRE, 1986, p. 42).

Com essas etapas cumpridas, foi possivel obter as primeiras respostas do
guestionamento inicial desta pesquisa, que é saber se 0 material analisado faz referéncia a
pratica do trabalho de campo. Somente apds esses procedimentos tornou-se possivel viabilizar

as inferéncias.

Analisar os dados qualitativos significa “trabalhar” todo o material obtido durante a
pesquisa [...] A tarefa de analise implica, num primeiro momento, a organizacdo de
todo o material, dividindo-o em partes, relacionando essas partes e procurando
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identificar nele tendéncias e padrdes relevantes. Num segundo momento essas
tendéncias e padrdes sdo reavaliados, buscando-se relac6es e inferéncias num nivel
de abstracdo mais elevado. [...] Desde o inicio do estudo, no entanto, n6és fazemos
uso de procedimentos analiticos quando procuramos verificar a pertinéncia das
questdes selecionadas frente as caracteristicas especificas da situagdo estudada
(LUDKE; ANDRE, 1986, p. 45).

As autoras ainda afirmam, em relacéo a anélise, que:

[...] é a consideracdo tanto do contetdo manifesto quanto do contetdo latente do
material. E preciso que a anélise ndo se restrinja ao que esta explicito no material,
mas procure ir mais fundo, desvelando mensagens implicitas, dimensdes
contraditorias e temas sistematicamente “silenciados” (LUDKE; ANDRE, 1986,p.
48).

E exatamente em referéncia a esse conteido, manifesto e latente, que se busca, na

etapa das inferéncias, averiguar quanto o conteldo dos materiais analisados oportunizam a

realizacdo de trabalho de campo. Para compreender como se da o delineamento dessa fase,

que trata da importancia da inferéncia, nos apoiamos no que afirma Franco (2007).

Produzir inferéncias é, pois, la raison d’etre da analise de conteGido. E ela que
confere a esse procedimento relevancia tedrica, uma vez que implica pelo menos
uma comparagdo, ja que a informagdo puramente descritiva, sobre conteldo, é de
pequeno valor. (FRANCO, 2007, p. 29, grifo do autor)

A etapa de inferéncia é, na verdade, uma forma de subsidiar e aprofundar a

continuidade da interpretacdo, como afirma a autora, a simples descricdo® por si s6 seria

realmente de um valor menor. Se, realmente, 0 documento sugere a pratica de trabalho de

campo, a inferéncia contribuira para nos dar uma resposta mais conclusiva.

Primeiramente, utilizamos como categoria de analise os indicadores de palavras e

expressoes, buscando o significado de atividades desenvolvidas fora do &mbito escolar a fim

de constatar quanto o objeto de estudo possui, sugere, considera e trata a questdo do trabalho

de campo.

A variacdo na unidade de analise pode ser a palavra, a sentenca, o paragrafo ou o
texto como um todo. Pode também haver variagdes na forma de tratar essas
unidades. Alguns podem preferir a contagem de palavras ou expressdes, outros
podem fazer andlise da estrutura légica de expressdes e elocugdes e outros, ainda,
podem fazer analises tematicas. O enfoque da interpretagdo também pode variar.
(KRIPPENDORFF, 1980 apud LUDKE; ANDRE, 1986, p. 41, grifo nosso).

De acordo com Franco (2007, p. 42) as unidades de anéalise aqui utilizadas sdo assim

definidas: “A Palavra: ¢ a menor unidade de registro usada em analise de conteudo. Pode ser

* Que no caso deste trabalho significam as palavras que remetem a ideia de desenvolvimento de atividades fora

da escola.
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uma simples palavra (oral e/ou escrita), um simbolo, ou um termo”; em relagdo ao tema a

autora define como:

[...] assercdo sobre determinado assunto. Pode ser uma simples sentenca (sujeito e
predicado), um conjunto delas ou um paragrafo. Uma questdo tematica incorpora,
com maior ou menor intensidade, o aspecto pessoal atribuido pelo respondente
acerca da significado de uma palavra e/ ou sobre as conotagdes atribuidas a um
conceito.

Mesmo estando os PCNs disponiveis na versdo on-line, o que poderia facilitar a busca
de palavras sobre o trabalho de campo, esse procedimento nao é considerado adequado, uma
vez que a leitura do documento completo nos propicia uma compreensdo maior,
possibilitando uma visdo mais ampla das ideias apresentadas no mesmo.

Em relacdo ao referencial tedrico, utilizado para pautar toda a pesquisa, foram
selecionados trabalhos que tratam da tematica educacional, sem se ater especificamente a uma
linha tedrica, concordando com o que expde Severino (2007):

[...] o referencial tedrico ndo pode ser concebido e utilizado como uma malha pré-
fabricada. Nesse sentido, ocorre frequentemente uma pratica equivocada por parte
de pos-graduando e de intelectuais em geral de tomarem seus referenciais como se
eles fossem uma escoléstica. [...] O que, em certo sentido é compreensivel: as vezes
ao entendemos adequadamente o papel pedagdgico do referencial tedrico, ou seja,
como guia, como condutor. De um certo ponto de vista, ele deve nos guiar,

constituir um apoio para que nos aproximemos de nosso objeto. (SEVERINO, 2007,
p. 32)

Em relacdo ao caminho metodoldgico para a elaboracdo do trabalho, primeiro foi
preciso selecionar e realizar leituras sobre as orientacGes curriculares para o ensino da
Geografia, mediante as condi¢Ges da educagdo como estdo postas. A maior parte dos trabalhos
lidos foram encontrados na propria biblioteca da UNESP — campus Rio Claro, em livros
adquiridos e nos sites das revistas cientificas nas versdes on-line.

A partir da busca em varios bancos de dados sobre a tematica trabalho de campo
apareceram inimeros vocabulos relacionados a essa pratica, surgindo dai a necessidade de
desenvolver um capitulo inteiro a fim de conceituar os termos mais utilizados e seus
significados aproximados, necessitando de um refinamento desses termos a partir da literatura
para a elucidagéo sobre cada um.

A elaboracdo da categoria trabalho de campo teve como premissa as mesmas
consideracdes que Franco (2007) aponta como importantes. Segundo a autora, € preciso que
“[...] concentre a possibilidade de fornecer resultados férteis. Férteis em indices de
inferéncias, em hipdteses novas e em dados relevantes para o aprofundamento de teorias e

para a orientacao de uma pratica critica, construtiva e transformadora”.

*1d., Ibid, p. 42
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA E INDAGACOES ATUAIS

Neste capitulo serdo abordadas as questdes sobre o curriculo, os PCNs e o Ensino de
Geografia, temas necessarios para a compreensdao da atual conjuntura que pauta o sistema
escolar e, mais especificamente, as condicbes de trabalho postas aos professores,
dimensionando também o engessamento a que o trabalho docente estd submetido. E
necessario que esse contexto, ao qual o professor esta submetido, a seguir um sistema de
ensino sem poder ter ampla autonomia sobre seu trabalho, seja estudado para que obtenhamos

mais clareza nas respostas ao problema da pesquisa.

3.1 Reflexdes sobre o Curriculo

Para elucidarmos a palavra curriculo, utilizada comumente no cotidiano do sistema

escolar, acatamos a definicdo de Moreira e Candau (2007) a respeito desse vocabulo.

A palavra curriculo associam-se distintas concepcdes, que derivam dos diversos
modos de como a educagdo é concebida historicamente, bem como das influéncias
tedricas que a afetam e se fazem hegemdnicas em um dado momento. Diferentes
fatores s6cio-econdmicos, politicos e culturais contribuem, assim, para que curriculo
venha a ser entendido como:

(a) os contelidos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;

(c) os planos pedagbgicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliacdo que terminam por influir nos conteldos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacdo (MOREIRA,;
CANDAU, 2007, p. 17).

Indo além da compreensdo que a palavra nos concede, e inserindo a participacdo do

educador, os autores ainda indicam que:

[...] curriculo é, em outras palavras, o coragdo da escola, o espaco central em que
todos atuamos, o que nos torna, nos diferentes niveis do processo educacional,
responsaveis por sua elaboragdo. O papel do educador no processo curricular é,
assim, fundamental. Ele é um dos grandes artifices, queira ou ndo, da construgdo dos
curriculos que se materializam nas escolas e nas salas de aula. Dai a necessidade de
constantes discussdes e reflexdes, na escola, sobre o curriculo, tanto o curriculo
formalmente planejado e desenvolvido quanto o curriculo oculto (MOREIRA;
CANDAU, 2007, p. 19).

Também nos utilizamos de Lima (2007, p.35) para colaborar com o entendimento
desse conceito, quando o autor afirma que o curriculo trata de “[...] conteudos, as informagdes
e as atividades humanas necessarias para formar novas memdrias que servirdo de suporte para

aquisicdo de conhecimentos posteriores, assim como para tomada de decisdo e solucdo de
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problemas na vida cotidiana”. Os PCNs também tratam de atribuir um significado ao termo,

expondo a participagdo docente.
O termo “curriculo”, por sua vez, assume vdarios significados em diferentes
contextos da pedagogia. Curriculo pode significar, por exemplo, as matérias
constantes de um curso. Essa definicdo é a que foi adotada historicamente pelo
Ministério da Educacdo e do Desporto quando indicava quais as disciplina que
deveriam constituir o ensino fundamental ou de diferentes cursos de ensino médio.
Curriculo é um termo muitas vezes utilizado para se referir a programas de
conteldos de cada disciplina. Mas, curriculo pode significar também a expressao de
principios e metas do projeto educativo, que precisam ser flexiveis para promover
discussdes e reelaboracdes quando realizado em sala de aula, pois é o professor que

traduz os principios elencados em pratica didatica. Essa foi a concepcdo adotada
nestes Parametros Curriculares Nacionais (BRASIL, 1998b, p.49).

O propdsito deste trabalho ndo é adotar uma defini¢do para curriculo, nem discutir as
diferentes conceituacdes, mas, sim, entender o abarcamento de aspectos conexos a0 mesmo,
principalmente para compreendermos que sofrem mudancas, de acordo com o contexto
historico no qual sdo formulados, atenuando ou reforcando determinados pontos. Relativo a
esse viés, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 62) contextualizam como as diretrizes
curriculares aconteceram no Brasil.

No Brasil, a centralizacdo e a descentralizacdo das diretrizes curriculares pelo
Estado tém sofrido flutuagdes. A partir de 1940, houve uma centralizacdo das
diretrizes curriculares estabelecidas pelo MEC. Ocorreram depois periodos de maior
autonomia dos Estados da Federacdo, proporcionada pela Lei 5.692/71, para
posteriormente verificar-se, uma vez mais, a centralizagdo da politica educacional
com os Pardmetros Curriculares Nacionais para o ensino béasico e as Diretrizes

Curriculares Nacionais para 0 ensino superior, nos anos 90 e no limiar do século
XXI (PONTUSCHKA, PAGANELLI; CACETE, 2007, p. 62).

As autoras afirmam ainda que as diferentes denominacdes, tais como guias, propostas
curriculares, programa de ensino etc., se modificam com as diferentes gestfes. Até a década
de 80, os Estados e Municipios possuiam autonomia e podiam elaborar suas préprias
propostas curriculares com liberdade, mas essa situacdo mudou a partir da promulgacdo da
Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de 1996, com a criacdo de um
curriculo unico para todo o territorio nacional, estabelecido pelo Ministério da Educacéo
(MEC), retirando, em parte, o poder decisério dos estados. Entdo, os PCNs passaram a ser a
referéncia para todo o pais, com a novidade de inserir temas transversais que devem ser
abordados por todas as disciplinas escolares.

A adog&o de um curriculo unificado, e a forma como foi oferecido as redes de ensino,
tem se mostrado, ha anos, um grande problema. Arroyo (2007, p. 38) sustenta essa ideia ao

escrever que “durante décadas, as inovagdes curriculares vém incorporando novos saberes nos
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curriculos, nas éareas e disciplinas, porém, mantendo intactas as rigidas hierarquias,
segmentacdes e silenciamentos em que o ordenamento curricular se estrutura”.

Um fato ocorrido na década de 80, que colaborou para o cenario das mudancas
curriculares, foi a promulgacdo da Constituicdo Brasileira, em 1988, que representou para a
educacdo a adogdo de uma conduta muito semelhante com as diretrizes utilizadas nas
empresas, prevalecendo um maior controle e cobrangas de produtividade ao menor custo
possivel, conjetura que ndo levou em consideracdo a qualidade do sistema de ensino e as
especificidades locais (OLIVEIRA; ARAUJO, 2005). Complementando essa ideia, Hypolito
(2010) realiza uma critica.

O que deve ser ressaltado nessas politicas é a centralidade nos aspectos econdmicos
em detrimento dos aspectos politicos e sociais, como deslocamento da educacéo
para a esfera do econdmico e dos modelos gerenciais apregoados pelo mercado [...].
O que deveria ser pressuposto de qualidade para a educacéo publica, garantida pelo
Estado, passa a ser considerado como deficiéncia dos usudrios. Em outras palavras,
0 que era considerado como direito do cidaddo e dever do Estado passa a ser

considerado como possibilidade de escolha, a partir do que € mensurado como
eficiente ou ineficiente (HYPOLITO, 2010, p. 1344).

Este mesmo autor ainda afirma como o estado tem sido ineficiente em atuar junto as
questdes politicas em prol da educacao, impondo um curriculo unificado que subjuga o papel
da atuacdo docente, uma vez que institui, cada vez mais, materiais pedagdgicos e métodos
padronizados.

Dessa forma, o Estado regulador tem sido eficiente em definir suas politicas
educativas e curriculares, submetendo a educagdo e as escolas ao mercado, tanto em
termos de mercantilizacdo dos materiais pedag6gicos quanto em termos de métodos
de ensinar, com efeitos significativos para a formagdo docente e para a formacdo de
consumidores — docentes e estudantes —, obtendo sucesso na constituicdo de

identidades docentes coadjuvantes com a agenda neoliberal e conservadora
(HYPOLITO, 2010, p.1352).

Na década de 90, com a implementacdo dos PCNs e inimeras medidas educacionais, a
educacdo passa a ser vista como salvagdo. Candau (2009a, p. 22) cita “que emerge nesta
década, de novo, uma perspectiva “salvacionista”, “messianica”, que encara a educagdo e a
escola como a grande responsavel pela superacdo das contradi¢des da sociedade e do sistema
vigente”, algo que € tido também como impensavel e até mesmo ingénuo na concepcao de
Freitas (2003, p.16), que considera que a escola ndo consegue dar conta de propiciar uma
educagdo de qualidade para todos ja que a mesma “[ ] ndo ¢ uma ilha no seio de uma
sociedade”, faz parte de um sistema com imensas disparidades de capital social e cultural,
portanto, é incapaz de proporcionar uma educacdo de qualidade para todos os alunos,

independente das medidas educacionais que sejam adotadas.
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Libaneo (2012) também sinaliza a respeito do contexto da década de 90, e explana:

Além das novas orientagdes curriculares, outras medidas foram implantadas desde
1990, estando, de alguma forma, relacionadas as orientagdes do Banco Mundial:
alguns exemplos sdo o Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento do Ensino
Fundamental (Fundef), depois Fundo de Manutencdo e Desenvolvimento da
Educacdo Basica e de Valorizagdo dos Profissionais da Educacdo (Fundeb), a
avaliacdo em escala do sistema de ensino, os ciclos de escolarizacdo, a politica do
livro didatico, a inclusdo de pessoas com deficiéncias em escolas regulares e a
escola fundamental de nove anos (LIBANEO, 2012, p.13).

As mudancas de ordem qualitativa, ocorridas na década de 90, modificaram o0s

curriculos da escola de todos os niveis, passando essas a serem avaliadas de inUmeras formas

e pelas trés instancias administrativas publicas (municipal, estadual e federal), chegando a

conjuntura atual como contextualiza Castro (2009):

[...] Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Basica/SAEB, o Exame Nacional
do Ensino Médio/ENEM, o Exame Nacional de Cursos/ENC, conhecido como
Provdo e, posteriormente, substituido pelo Exame Nacional de Desempenho do
Ensino Superior/ENADE, o Exame Nacional de Certificagdo de Jovens e
Adultos/ENCEJA, o Sistema Nacional de Avaliacdo do Ensino Superior/SINAES, a
Prova Brasil e o Indice de Desenvolvimento da Educagio Basica/IDEB. Em
conjunto, estes sistemas, ao lado da Avaliagdo da Pés-Graduagdo da CAPES - o
mais antigo sistema de avaliagdo do pais no Setor Educacdo - configuram um
macro-sistema de avaliacdo da qualidade da educacéo brasileira. (CASTRO, 2009,
p. 273)

Em relacdo ao Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Béasica (SAEB) e a Prova

Brasil, que ocorrem a cada dois anos, com o objetivo de oferecer dados sobre as avaliagdes

realizadas e, dessa forma, subsidios para melhora e aprimoramento do sistema escolar, nos

apoiamos em Castro (2009) para elencar os principais apontamentos desses sistemas que se

utilizam da mesma metodologia e operam de forma conjunta.

Quadro 2 — Sistemas de Avaliacdo: SAEB e Prova Brasil

Sistema de Periodicidade Plblico avaliado | O que se avalia Objetivo
Avaliacéo
Amostras de O desempenho Avaliar os sistemas de
A cada dois anos | escolas e alunos de académico e ensino e oferecer
SAEB (desde 1995) 5%e 8%ano e 3° ano rendimento subsidios para o
do ensino médio de escolar aprimoramento das
todos os estados politicas educacionais
brasileiros
Oferecer a todas as escolas
A cada dois anos | Estudantes do 5° e Provas de plblicas brasileiras uma
Prova Brasil (desde 2005) 9° ano da rede Lingua avaliagdo mais detalhada
publica urbana Portuguesa e de seus desempenhos em
Matematica complemento a avaliagdo
feita pelo SAEB.

Fonte: Organizado pela autora
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Ainda segundo Castro (2009)°, 0 SAEB (para unidade da federacdo) e a Prova Brasil

(para municipios) visam subsidiar a qualidade de ensino por meio da verificacdo do fluxo

escolar e desempenho dos alunos nas avaliacdes, fazendo parte das politicas ja em vigor que

possuem como meta atingir patamares semelhantes de educacédo de paises desenvolvidos. Nas
palavras da autora:

Em 2007, o MEC langou o Plano de Desenvolvimento da Educagio/PDE e o indice

de Desenvolvimento da Educacdo Basica/IDEB, que estabelecem metas de longo

prazo a serem atingidas até 2021, quando se espera que o Brasil possa alcangar

padrdes de qualidade comparaveis aos paises desenvolvidos (CASTRO, 2009, p.
282).

O sistema de avaliacdo foi direcionado também para o ensino superior. De acordo com
Verhine, Dantas e Soares (2006) esse processo, intensamente criticado por membros das
comunidades académicas e especialistas, foi iniciado de forma gradual, na metade da década
de 90, primeiramente pelo estabelecimento do Exame Nacional de Cursos (ENC)®, aplicado a
todos os alunos concluintes de trés areas pré-selecionadas em 1995, e ampliado de forma
gradual, chegando em 2003 a avaliar 26 cursos. Apos 2003, foi proposta uma nova avaliagéo,
denominada Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacdo Superior (SINAES), na qual o
exame passou a ser chamado de Exame Nacional de Desempenho dos Estudantes (ENADE).

Freitas (2003) enfatiza que mediante esse contexto, de avaliar para poder qualificar, o
sistema de avaliacdo para todos os niveis de ensino cria situacdes que retiraram do professor,
e até mesmo da escola, a autonomia de seu trabalho, nas palavras do autor esse processo gera:

[...] competitividade entre as organizacdes ou entre os professores, em que a
qualidade gera produto da propria competicdo e ndo uma construcdo coletiva, a
partir de indicadores legitimados socialmente pelos atores. Em S&o Paulo, a
aprovacao do aluno ao final de um ciclo chegou a ser definida ndao pelo professor,

mas por uma avaliacdo externa, numa clara expropriacdo dos resultados do trabalho
do professor (FREITAS, 2003, p.149).

Libaneo (2012) nos posiciona sobre a assimilacdo e aplicacdo de algumas medidas no
decorrer da primeira década deste século, ja sobre a gestdo politica do Partido dos
Trabalhadores, no governo de Luiz Inacio Lula da Silva, que acabou acatando o que ja estava
posto e em nada avancou e melhorou.

[...] As acbes organizacionais e curriculares nessa direcdo, desde 1990, foram
absorvidas quase que integralmente nos oito anos do Governo Lula, incluindo-se
ainda outras formuladas nesse mesmo governo, como o Plano de Desenvolvimento

da Educagdo (PDE), a consolidacdo da formacdo de professores a distancia, o
Plano de Metas Compromisso Todos pela Educacdo, o aprimoramento das

> Id. Ibid, p. 282
® Avaliagdo conhecida popularmente por “Provéo”
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avaliagdes em escala do ensino fundamental e superior (Sistema de Avaliacdo da
Educacdo Bésica — SAEB, Provinha Brasil, Exame Nacional de Desempenho de
Estudantes — ENAD), e, recentemente, 0 Exame Nacional de Ingresso na
Carreira Docente — ENICD) (LIBANEO, 2012, p.15, grifo do autor).

Em relacdo as avaliacbes adotadas € possivel afirmar que as mesmas sdo parte
integrante das medidas instituidas pelo governo, uma vez que este necessita dimensionar as
metas de desempenho, enfatizando, novamente, a opg¢ao do sistema no sentido de se equiparar
a uma organizagdo empresarial. Essas condi¢des criam a possibilidade de maior cobranca e de
achar o culpado mediante ao fraco e recorrente desempenho escolar.

Sgarbi (2007, p.22), tratando da questdo da avaliacdo associada ao curriculo,
menciona que “[...] avaliag@o e curriculo tém relagdes intimas [...] avaliagdo € parte integrante
do curriculo, na medida em que a ele se incorpora como uma das etapas do processo
pedagdgico”, ou seja, tudo que ¢ trabalhado de forma conexa com o curriculo na escola ¢
parte do processo de avaliacdo, seja pelo proprio professor, pela escola, ou, ainda, por
sistemas de avaliacGes externas.

O curriculo praticado atualmente nas redes escolares de todo o pais estdo em
consonancia com o conjunto de medidas consideradas necessarias e acordadas no ambito
internacional, que articulam o curriculo com avaliacGes externas e a maneira como estdo
sendo praticados. Assim, os parametros curriculares servem para classificar as escolas e
sujeitad-las a seguirem um trabalho pedagdgico nada autdbnomo e sem considerar as
especificidades, que acabam por influenciar o curriculo real, ou seja, aquele que é praticado
no interior da escola (SAMPAIO; MARIN, 2004).

De acordo com Ball (2001), toda a sujeicdo acaba por mercantilizar os envolvidos no
sistema de ensino. Nas palavras do autor:

No contexto deste novo ambiente moral, o/a estudante é cada vez mais
mercantilizado. Cada estudante é posicionado/a e avaliado/a de uma forma diferente
no mercado educacional, ou seja, 0 processo de competi¢do institucional no mercado
apela a uma “economia do valor do/a estudante”. Nos sistemas onde o recrutamento
estd diretamente relacionado ao financiamento e indicadores do desempenho séo
publicados como “informagdes do mercado”, os ‘“custos” educacionais e da
reputagdo do/a estudante, e ndo os seus interesses e necessidades, passam a ser
centrais na resposta dos “produtores” aos que exercem o seu direito de escolha. Isto
ocorre também onde a exclusividade é um aspecto central na posi¢do do mercado
escolar. Potencialmente, nestes processos, as dindmicas de escolha e competicdo
acabam por produzir um novo “curriculo oculto”. O conceito e o propdsito da
educacdo, a natureza das relagdes sociais da escolarizacdo, as relagdes professor/a-
estudante, professor/a- pais, estudante-estudante sdo todas desafiadas pelas forcas e

micro-praticas do mercado e a sua implementacdo em locais especificos e ambientes
institucionais (BALL, 2001, p.08).
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Todas essas mudancas em relagdo ao curriculo e ao sistema escolar afetaram
diretamente a relagdo de trabalho do professor, gerando aumento de suas atribuicOes
profissionais, que vdo além da atuacdo em sala de aula e do trabalho voltado para a
aprendizagem do aluno, sem mudancgas concretas na jornada de trabalho, situacdo que, muitas
vezes, acaba prejudicando a saude do profissional.

E pertinente defender que o sistema escolar transfere ao profissional a
responsabilidade de cobrir as lacunas existentes na instituicdo, a qual estabelece
mecanismos rigidos e redundantes de avaliacdo e contrata um efetivo insuficiente,
entre outros. As condi¢cdes de trabalho, ou seja, as circunstancias sob as quais 0s
docentes mobilizam as suas capacidades fisicas, cognitivas e afetivas para atingir os

objetivos da producdo escolar podem gerar sobre esforgo ou hipersolicitacdo de suas
funcdes psicofisioldgicas (GASPARINI; BARRETO; ASSUNCAO, 2005, p.191).

Arroyo (2007) aponta que a organizacdo do curriculo envolve diretamente o trabalho
dos docentes e discentes, pois sdo conexas com a rotina e o cotidiano escolar nas mais
variadas esferas, englobando a questdo da autonomia, ou a falta desta, além de inimeros
outros aspectos, tanto positivos quanto negativos, que acabam por influenciar a vida do
professor dentro e fora da instituicdo escolar.

Candau (2009c, p.93) assinala que o magistério foi, durante muitos anos, tido como
uma profissdo valorizada por “sua importancia intelectual, ética e social”, contexto distante do
que presenciamos hoje, ou seja, um cenario em que as condigdes de trabalho sdo tidas como
cada vez mais dificeis. Em relacdo a esse quadro desfavoravel, Sampaio e Marin (2004)
destacam uma série de adversidades na atual situacdo do trabalho docente, que afetam
diretamente a aplicacdo do curriculo na escola.

Para tornar mais simples e concisas as consideracOes realizadas pelas autoras,
organizamos um quadro (3), elencando as situa¢des negativas encontradas no trabalho escolar
e suas consequéncias que podem ser atribuidas, em menor ou maior grau, a grande parte das

instituicGes de ensino das redes publicas de todo Brasil:
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Quadro 03 - Situacdes negativas, suas consequéncias na relacdo com a precarizacdo do
trabalho docente

Situacao negativa de trabalho Consequéncia

Pauperizacao profissional reflete na vida pessoal e nas

Defasagem do salario relacdes com trabalho, influenciando o acesso aos bens
culturais.
Falta de atualiza¢do A realimentagdo de informagdes, muitas vezes se restringe

somente aos cursos de especializacéo.

Grande quantidade de alunos em sala de aula Desgaste diario e problemas de satde

S&o computados mais alunos para um mesmo professor,

Responsabilidade por varias turmas — culminando com mais atribui¢des (corre¢do de provas,
(principalmente nas disciplinas com menos aulas trabalhos, preparacéo de aulas, preenchimento de diarios
semanais) etc.)

Diferentes formas de adesdo e de operacionalizacdo das

Diferentes diretrizes nas determinacdes, medidas que interferem na implementacdo e execugéo do
imposicOes ou orientagOes do sistema de ensino curriculo; se facilitam e valorizam o trabalho, ou
sobre questfes que organizam o cotidiano escolar. sobrecarregam e acabam desordenando o processo.

Fonte: Organizado pela autora a partir da adaptacdo de Sampaio e Marin (2004)

As situacfes ndo se limitam as inseridas no quadro 3, pois indmeros sdo 0s aspectos
negativos vinculados ao cotidiano do professor e a relacdo com as questdes do curriculo. Ha,
ainda, demandas de outras ordens que comprometem o trabalho dentro da escola, como: a
falta de material e recursos pedagdgicos; condigdes fisicas das edificacdes, que agravam cada
vez mais as condicBes do ensino (auséncia de limpeza, pouca ou auséncia total de ventilacdo,
goteira, barulho, cheiros ruins etc.); indisciplina dos alunos; a autonomia dos professores; as
hierarquias estabelecidas no espaco escolar; falta de biblioteca dentre outras (PENNA, 2008).

Um curriculo deve ser voltado para a formagdo humana e cidada, disseminando novos
conhecimentos e contribuindo para o ensino-aprendizagem. E necesséario que o aluno seja
conduzido a ir além dos conhecimentos que possui do seu cotidiano e alias, este pode e deve
ser um ponto de partida, mas ndo um limite para o entendimento da sociedade e do mundo,
como pondera Lima (2007, p.20), a autora afirma ainda que “ha, portanto, uma diferenga entre
partir ou utilizar metodologicamente a experiéncia cultural do aluno como caminho para
ampliacdo da experiéncia humana na escola e definir como curriculo a experiéncia cultural do

aluno.”
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Castellar (2005, p.212), relacionando o curriculo e a Geografia, especifica que a
disciplina sofreu algumas renovacgdes, porém a modificacdo mais importante, que era a
retirada do rétulo de decorativa, com o intuito de superar a denominada Geografia
Tradicional, ndo foi alcancada, pois foram poucas as mudancas que ocorreram, efetivamente,
em sala de aula. A autora ainda afirma que “principalmente a partir da década 1980, o debate
na Geografia avangou nas Universidades e estagnou nos curriculos escolares”; ndo havendo,
assim, um dialogo entre os niveis de ensino.

Em relagdo ao curriculo estadual paulista ¢ consenso afirmar que ‘“as propostas
curriculares, os guias do Estado de Sdo Paulo sempre foram de cima para baixo, ou seja,
autoritariamente impostos as escolas. A Unica excecdo [...] refere-se a Proposta Curricular da
CENP de Geografia, década de 1980, que teve outra dindmica” (PONTUSCHKA, 2010, p.
468). Portanto, como menciona Vieira (2002, p.119), foi conveniente aos governos estaduais,
principalmente a partir da década de 90, aderirem a0 modelo neoliberal, aceitando os planos e
reformas educacionais pautadas no que é ditado pelo Banco Mundial, pelo Fundo Monetario
Internacional e também pelas recomendacdes do empresariado brasileiro. Dessa forma,
continuou prevalecendo o poder do Estado, que optou pelo menor custo sem se ater aos
aspectos da qualidade de ensino aliados as boas condicdes de trabalho dos educadores.

Pontuschka (2010, p.467), fazendo referéncia ao trabalho docente, ao curriculo
estadual e ao uso da padronizacdo do material didatico aponta que “professores da escola,
diante das condicGes de trabalho deterioradas [...] veem a proposta com certo alivio, pois
aparentemente tudo vem pronto, tudo esta pensado e com o material didatico j& presente [...]”.
Contudo, felizmente, ainda ha profissionais que contestam essa imposicéo, pois entendem que
mais do que tolher a criatividade, trata-se de uma imposicéo diante da autonomia de trabalho
sobre todos os aspectos que esta abrange. O entendimento da aplicacdo do curriculo vai
além de ser mera selecdo de contelidos, sua concep¢do diz respeito de como a escola se
organiza e se envolve com a realidade (COUTO; ANTUNES, 1999).

Arroyo (2007, p.27) em suas consideragdes nos propicia refletir melhor sobre a
aplicacdo do curriculo, de como se posiciona frente a utilizacdo desse documento, ou seja,
agir em prol do que o mercado impde, que segundo o autor “nos levard a uma visdo
pragmatista, utilitarista, parcializada e segmentada do conhecimento e do curriculo”, ou
priorizar a questdo humana, o que em sua visdo “nos levard a um curriculo mais rico, mais

plural”.’

71d. Ibid, p. 27
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Independente do modo pelo qual o curriculo foi instituido, incluindo a falta de
consulta aos professores e seus 6rgdos representativos, criando um sistema de avaliacdo que
serve mais para mercantilizar do que servir de pauta para melhoras, os mesmos ndo deixam de
ser, hoje, documentos oficiais que ndo podem ser deixados de lado nas decisfes pedagogicas
da escola e das disciplinas (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007).

3.2 Parametros Curriculares Nacionais

Os Parametros Curriculares Nacionais, comumente conhecidos como PCNs,
constituem documentos a ser utilizados, em todo o Brasil, visando a parametrizagdo de um
sistema de ensino aprendizagem mais uniforme. Esses documentos abrangem toda a Educacao
Basica e, em relacdo ao Ensino Fundamental sdo constituidos por duas bases principais, ou
seja, PCNs de 12 a 42, subdivididos em 14 volumes, e o PCN de 5% a 82 série, que contém 0s
volumes que sdo objetos de nossa analise, composto por um total de 14 volumes subdivididos
da seguinte forma (BRASIL, 2009):

- Introducéo aos PCNs
- Lingua Portuguesa

- Matematica

- Ciéncias Naturais

- Geografia

- Historia

- Arte

- Educacéo Fisica

- Lingua Estrangeira

Ha, também, cinco cadernos dedicados a temas Transversais que devem ser
trabalhados de maneira interdisciplinar:
- Apresentagao
- Pluralidade Cultural
- Meio Ambiente
- Saude e
- Orientacdo Sexual

De acordo com as mudancas instituidas pelo Conselho Nacional de Educacdo e
Cémara de Educagdo Bésica n.° 03/2005, ficou definida como norma nacional a ampliagdo do

Ensino Fundamental obrigat6rio, devendo se iniciar aos 6 anos de idade e passando de oito
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para nove anos letivos. Por meio dessas novas disposi¢des 0s anos letivos passaram a ter além
da denominagdo série, também a nomenclatura ano, até que todo o processo de
implementacdo de nove anos seja finalizado (ARELARO; JACOMINI; KLEIN, 2011). A
resolucéo foi estabelecida a fim de admitir a matricula aos alunos que completaram 6 anos de
idade no primeiro ano, pelos seguintes dispositivos das leis e da Constituicdo Federal:

- Constituicdo da Republica Federativa do Brasil de 1988 — artigo 208;

- Lei n®9.394, de 20 de dezembro de 1996;

- Lein®10.172, de 9 de janeiro de 2001;

- Lein®11.114, de 16 de maio de 2005;
- Lein®11.274, de 6 de fevereiro de 2006 (BRASIL, 2009, p. 06).

Os marcos legais se fazem necessarios, pois contribuem para entendermos as
designacdes utilizadas atualmente nos materiais didaticos analisados neste trabalho. Por meio

do Quadro 4 é possivel visualizar, de maneira sucinta, como esta disposta esta organizacéo.

Quadro 04 - Nomenclatura seguida atualmente para o ensino fundamental com duracao
de 8 e 9 anos

Nomenclatura: Ensino Fundamental Idade
p p Prevista
Duracéao 8 anos Duracéo 9 anos
———————— 1° ano 6 anos
12 série 2° ano 7 anos
Séries —
oo 28 série 3%ano 8 anos
Iniciais .
32 série 4° ano 9 anos
42 série 5° ano 10 anos
52 série 6° ano 11 anos
Selles 62 série 7° ano 12 anos
Finais 72 série 8° ano 13 anos
82 série 9° ano 14 anos

Fonte: Organizado pela autora a partir da adaptacdo de Brasil (2009)

O proprio documento, em seu volume introdutério, nos fornece definicdo sobre o
termo parametro e colabora para entendermos a ideia que o embasa, a qual visa a

determinacdo e aplicagdo de um curriculo mais homogéneo em todo territorio nacional.

O termo “parametro” visa comunicar a ideia de que, a0 mesmo tempO em que se
pressupdem e se respeitam as diversidades regionais, culturais, politicas, existentes
no pais, se constroem referéncias nacionais que possam dizer quais os “pontos
comuns” que caracterizam o fendmeno educativo em todas as regides brasileiras.
(BRASIL, 1998b, p. 49)
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Os PCNs surgiram em um contexto de mudancas, na década de 90, em que a
educacdo passou por uma reestruturacdo em suas formas de organizacdo e de gestdo com o
objetivo de ampliar quantitativamente 0 acesso a educagdo basica, melhorando, assim, 0s
indices perante avaliacGes internacionais, porém sem considerar a questdo da qualidade nessa
reconfiguracdo (OLIVEIRA, 2011). Sposito (1999, p. 29) classifica essas mudangas como
“um pacote” que foi direcionado para os varios niveis de ensino (fundamental, médio e
superior), que se trata de uma acéo do governo com carater centralizador.

No mesmo sentido, pontua-se que:

[...] chegaram sem aviso, de forma impositiva. Os professores, principais sujeitos do
ensino formal, ficaram & margem de sua producdo, tendo acesso ao documento
somente depois de sua publicacdo. O MEC alegou que o documento tinha sido
enviado aos consultores, mas isso nédo foi suficiente para mudancas radicais em sua
estrutura e conteldo. O professorado sentiu-se excluido do didlogo e da
participacdo, sem assistir & interlocu¢do necesséaria entre os 6rgdos do Estado, a

escola do ensino basico e o0s grupos organizados da sociedade civil
(PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007, p.80).

Inimeras sdo as criticas ao documento desde sua implementacdo, na década de 90,
sendo que um dos principais aspectos desse questionamento é o fato de o Brasil, tendo uma
diversidade cultural enorme, ndo ter dado relevancia para esse fato; sobre esse aspecto Callai

(2001) faz algumas consideracdes.

Um programa oficial pronto e organizado para se adequar/aplicar em todas as
escolas passa por cima das contradi¢des existentes na sociedade de um modo mais
amplo, e da diversidade que existe nos niveis regionais. Sup6e uma sociedade
harménica e homogénea e desconhece/despreza as contradi¢des regionalizadas e
localizadas. E, sem duvida, um instrumento de poder e como tal funciona
ideologicamente no sentido de se perceber/reconhecer apenas os problemas mais
gerais, sem considerar a realidade concreta em que vivem 0s alunos e mesmo 0s
professores (CALLAI, 2001, p.135).

Os PCNs regem grande parte da condugdo do ensino em todo o territério nacional,
portanto, cabem inumeras considerages, reflexdes e criticas. Mesmo que essas reflexes nao
tenham acdo direta nas politicas puablicas, podem contribuir para guiar acbes dentro da
instituicdo de ensino, sendo uma forma de os agentes envolvidos diariamente com o0 ambiente
escolar poderem atuar de maneira mais direcionada. Sposito (1999, p.21) enfatiza que “[...] o
governo federal pensa que cabe a ele oferecer as diretrizes e aos outros cumpri-las, e, ainda,
que seriam, talvez, irrelevantes as opinides e contribuicfes que os diferentes grupos
envolvidos no processo pudessem dar para a construgao dessas propostas”.

E pertinente que as diretrizes sejam dadas pelos professores, ndo como forma de

confrontar o documento, mas evidenciando que, mesmo néo tendo opinado na sua elaboracéo,
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o docente tem capacidade de utiliza-lo a seu favor, estudando-o e adaptando-o conforme as
condigdes que ocupa e conquista na unidade escolar.

Portanto, € necessario conhecer as diretrizes oferecidas para a disciplina a fim de se
aprofundar nos pressupostos e no contexto atual, para, a partir desse conhecimento, obter
uma compreensdo ampla, global, dos documentos a serem seguidos e dos contetdos a serem

considerados.

3.3 Aspectos do Ensino de Geografia e a escala local

A implantacdo da Nova LDB; os Pardmetros Curriculares Nacionais, com a
introducdo dos temas transversais; a reorganizacdo das escolas dos antigos 1° e 2°
graus, separando o espaco fisico dos diferentes niveis de ensino; as inovagGes no
sistema de avaliagio (SARESP, ENEM, PROVAO); a “recuperagio” de alunos nas
férias por pessoas ndo habilitadas para tal tarefa; a reorganizagdo da grade curricular
que diminuiu o nimero de aulas de Geografia, Histdria, Ciéncias e aumentou o
ndmero de alunos por classe, diminuindo o montante salarial do professor; o
preconceito em relagdo a escola publica sdo mudangas e problemas criados que, de
modo geral, ainda ndo puderam ser bem compreendidos e avaliados pelos
professores no interior do contexto histérico e espacial em que nos situamos.
(PONTUSCHKA, 2000, p. 141)

Desde as ultimas décadas do século XX, inimeras transformacgdes chegam aos
principais agentes envolvidos no sistema educacional por meio da implementacdo de um
curriculo que envolve Leis, Decretos, Pardmetros, Sistemas de Avaliacdo, dentre outros
acontecimentos e condi¢cfes, e que modificaram o sistema escolar, mas ndo alteraram, de
maneira pertinente, 0 ponto mais crucial que é a qualidade do ensino publico. O préprio PCN
reconhece essa conjuntura negativa ao expor “o quadro funcional brasileiro ¢ ainda bastante
insatisfatério. Alguns indicadores quantitativos e qualitativos mostram o longo caminho a
percorrer em busca da equidade” (BRASIL, 1998b, p.23).

Cury (2010), em sua abordagem, afianca a educagdo como direito social e ndo como
mercadoria, e contextualiza o aparato juridico que foi instituido desde o inicio de nosso século
como tentativa de melhorar o ensino em todos os niveis. Nesse ambito é possivel listar as
principais alteracGes, no periodo de 2003 a 2009, segundo o autor:

- Emenda Constitucional n. 53/06 — FUNDEB - é regulamentado pela Lei n.
11.738/08 - ampliacdo da faixa etaria da educacdo obrigatoria, alterando a mesma
de 6 a 14 anos para de 4 a 17;

- Lei n. 10.639/03 — artigos 26-A, 79-A e 79-B — Histdria e cultura afro-brasileira;
- Lein. 10.709/03 — artigos 10 e 11 — Transporte escolar;

- Lein. 10.793/03 — artigo 26 — Educacao fisica;

- Lein. 11.114/05 — artigos 6°, 30, 32, 87 — entrada no ensino fundamental aos 6

anos de idade;
- Lein. 11.183 — artigo 20 — Escolas comunitéarias e cooperadas;
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- Lei n. 11.274/06 — artigos 29, 30, 32 e 87 — escolaridade obrigatoria desde os 6
anos até os 14 anos;

- Lein. 11.301/06 — artigo 67 — Define funcdes do magistério;

- Lein. 11.330/06 — artigo 87 — amplia deveres dos estados;

-Lei n. 11.331/06 — artigo 44 — Processo seletivo e ensino superior, transferéncias;
-Lei n. 11.525/07 — artigo 32 — ECA no ensino fundamental;

-Lei n. 11.632/07 — artigo 44, | — Cursos sequénciais;

-Lei n. 11.645 — artigos 26-A, 79-A e 79-B — Historia e cultura afro-brasileira e
indigena;

-Lei n. 11.684/08 — artigo 36 — Filosofia e Sociologia no ensino médio;

-Lei n. 11.700/08 - artigo 4° — Vaga de educacéo infantil e ensino fundamental em
escola publica desde os 4 anos;

-Lein. 11.741/08 — artigos 37, 39, 41 e 42 — Educac&o profissional;

-Lei n. 11.769/08 — artigo 26 — Ensino de musica;

-Lei n. 11.788/08 — artigo 82 — Estagio;

-Lei n. 11.988/09 — Ensino fundamental e Semana da Educacéo para a Vida;

-Lei n. 12.013/09 — artigo 12 — Pais, tutores e responsaveis pela frequéncia;

-Lei n. 12.014/09 — artigo 61 — Quem sdo os profissionais da Educacéo;

-Lei n. 12.020/09 — artigo 20 — Escolas comunitarias e cooperativas educacionais;
-Lei n. 12.056/09 — artigo 62 — a Unido na formacéo docente;

-Lein. 12.061/09 — artigos 4° e 10 — Universalizacdo do ensino médio gratuito sob
demanda dos individuos;

-Lei n. 10.880/04 — PNATE/EJA,

-Lei n. 11.161/05 — Ensino do espanhol no ensino médio;

-Lei n. 10.836/04 — Bolsa-familia;

-Lei n. 12.031/09 — Execucéo semanal do Hino Nacional;

-Decreto n. 5.154/04 — artigos 36, 39-41 — Educac&o profissional;

-Decreto n. 5.622/05 — artigo 80 da LDB — EaD;

-Decreto n. 6.253/07 — FUNDEB/Lei n. 11.494/07;

-Decreto n. 6.571/08 — artigo 60 § Unico da LDB — Necessidades especiais;
-Decreto n. 6.861/09 — Educacéo indigena e territdrios etnoeducacionais;

- Portaria Normativa n. 09/09 — Plano Nacional de Formacao dos Professores da
Educacéo Basica no &mbito do MEC;

- Resolugdo CNE/CEB n. 02/09 — Diretrizes dos Planos de Carreira do Pessoal
Docente (CURY, 2010, p. 1094).

Para que o ensino tenha qualidade € consenso afirmar a necessidade de sérias e
profundas transformacdes. Essa situacdo de mudancas necessarias, que dependem em parte
do aparato juridico vigente, também tem como condicdo a busca de melhora em um nivel de
relacdo mais proximo, ou seja, no &mbito de cada escola, considerando a realidade do alunado
e do local onde vivem.

Um dos maiores desafios do agente envolvido com a educagéo escolar, seja ele diretor,
coordenador, professor, funcionario, pais ou qualquer outro individuo ligado diretamente no
processo de ensino-aprendizagem, é conseguir provocar e orientar 0s alunos para poderem
entender, refletir, enfrentar e atuar perante as exigéncias do mundo contemporaneo, a fim de
se descobrirem e se sentirem parte integrante desse mundo. Callai (1997), por essa mesma
Otica, afirma que os professores devem fazer uso da realidade cotidiana voltada ao ensino
constantemente, instigando os alunos a abordarem e questionarem sobre as atuais e constantes

mudangas mundiais.
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A Geografia conta com uma amplitude de abordagens que a diferencia da maior parte
das disciplinas curriculares, portanto, esse é um fator que deve ser considerado como sendo
positivo, “[...] a Geografia ndo ¢ mapa e/ou lugares, a Geografia deve falar das pessoas que ali
estdo. Falar de nossa condicdo de género, etnia, idade, classe social, op¢des politicas, sexuais,
etc.” (KAERCHER, 2003, p. 107); portanto, a Geografia como a ciéncia da sociedade e da
natureza, e também como disciplina escolar, deve colaborar para o entendimento do mundo
diante do contexto mundial em que estamos inseridos (PONTUSCHKA; PAGANELLLI;
CACETE, 2007).

Os meios de comunicagdo fornecem informacdes diariamente sobre acontecimentos
mundiais que sdo de interesse dos alunos, eles proprios abordam em sala de aula eventos
considerados importantes de serem esclarecidos, principalmente se estiverem relacionados
com catastrofes de ordem natural; portanto, sdo episddios que podem e devem ser utilizados
pela Geografia para fazer a conexdo com o mundo. O professor contribui, assim, com seus
conhecimentos, associando o local e o global, pois mesmo que inimeras catastrofes nédo
ocorram no Brasil, deve haver uma explicacdo relativa ao motivo de acontecerem em outros
lugares e ndo em nosso pais. Gonzales (2010) menciona, mais detalhadamente, esse vinculo
entre noticias e a necessidade de explicacéo.

“En los médios de comunicacion es f&cil encontrar noticias y opiniones sobre
asuntos que afectan a las relaciones entre el ser humano y el médio en que viven.
Por una parte las amenazas del cambio climatico, la reduccion de la capa de ozono,
el aumento de la contaminacion atmosférica en las areas urbanas. Por otra, el
aumento de las desigualdades sociales dentro de las ciudades y paises, asi como la
pugna entre éstos por ocupar una mejor posicion en el mercado mundial. Pero los

hechos relatados y comentados adolecen de explicaciones convincentes
(GONZALES, 2010, p.29).

Couto (2010, p. 97) expde que essa coesao entre global e local implica em “abordar o
espaco, a paisagem, o territorio, o lugar, a regido, a rede, a escala a partir dos significados que
estes conceitos possuem na vida das pessoas nos dias atuais.” Oliveira (2003), avangando no
tratamento da questdo, também ressalta a importancia e adiciona o termo globalizacdo e os
pontos em que se deve concentrar a atencdo para o ensino de Geografia no presente seculo.

Aprender Geografia no século XXI é descobrir o mundo em que vivemos. E
conhecer profundamente a globalizagdo/mundializacdo/planetarizacdo, a questao
ambiental, o regional, a problemética urbana, os dilemas do modo da vida rural, as

diferencas culturais, os aspectos populacionais, as escalas, as redes e as relagdes de
poder (OLIVEIRA, 2003, p.279).

Acrticular o conhecimento da ciéncia geografica com a disciplina para alunos do ensino

fundamental requer a construg¢do “da ideia de espaco na sua dimensdo cultural, econémica,
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ambiental e social” (CASTELLAR, 2005, p. 211); esse ¢ um dos grandes desafios da

Geografia como disciplina escolar, segundo Callai (2011):

[...] o sujeito pode construir as bases de sua inser¢do no mundo em que vive e
compreender a dindmica do mesmo através do entendimento da sua espacialidade.
Esta como decorréncia dos processos de mundializacdo da economia e de
globalizacdo de todo o conjunto da sociedade requer novas ferramentas para que
seja entendida. Educacdo geografica significa, entdo, transpor a linha de
simplesmente obter informacfes para realizacdo de aprendizagens significativas
envolvendo/utilizando os instrumentos para fazer a analise geografica. Considera-se,
portanto que entender a sociedade a partir da espacializacdo dos seus fendmenos
pode ser uma contribui¢do para a construgdo da cidadania (CALLAI, 2011, p.01).
Guimardes (2007) afirma que desde o inicio do desenvolvimento da Geografia como
disciplina escolar as suas praticas tiveram forte tendéncia positivista, 0 que contribuiu para
que a mesma fosse tida como estanque, predominando o enciclopedismo, 0 ensino
mnemonico, o grande volume de dados fragmentados, com conteldos desagregados da
realidade do alunado, ignorando, assim, o carater de formacdo politica que essa disciplina
possibilita elaborar; ndo havendo, portanto, o entendimento dos conteddos por parte dos
estudantes, 0 que, consequentemente, gera também desinteresse. Essas condigdes contrastam
com a proposta que, hoje, uma parte significativa de educadores busca, que € tornar o ensino
de Geografia mais significativo para a vida dos alunos, contribuindo para a formacdo de
cidaddos que entendem o lugar onde vivem e o mundo que habitam, conseguindo entender 0s
fendmenos e as relacles entre as escalas local e global. Concordando com esses aspectos, nos
apoiamos nas consideragOes de Cavalcanti (2010).
Na historia da Geografia sdo recorrentes as manifestacGes sobre os problemas dessa
matéria: a Geografia como era ensinada ndo atraia os alunos; ndo havia uma
consciéncia da importancia dos conteldos ensinados por essa matéria; o saber por
ela veiculado era indtil e sem significado para os alunos. Sendo assim, esse saber

servia a projetos politicos de formar um sentimento de patriotismo acritico, estatico
e naturalizante (CAVALCANTI, 2010, p. 374).

Castellar (2005) acusa que, ainda hoje, o aluno vai a escola e, muitas vezes, acaba nao
sendo ensinado a ler o mundo, realgando a critica recorrente de que a Geografia se trata de
uma disciplina meramente decorativa; essa mudanca de conduta deve partir primeiro dos

professores, como afirmam Fonseca e Braga (2009):

A persisténcia de um ensino bésico, abstrato e compartimentado, desencoraja a
analise dos problemas locais. Os educadores devem estar abertos a relagéo
aprender/ensinar e ensinar/aprender, e também se dignarem a descer do seu pedestal
e ir ao encontro do cotidiano dos educandos. Eles sdo desafiados a analisar a rede de
vivéncias sociais que envolvem a vida dos educandos, ndo somente em sala de aula,
mas, sobretudo, fora dela. Dessa maneira, é possivel dar passos fundamentais em
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direcdo a uma nova razdo de ser da escola, ressignificando-a (FONSECA; BRAGA,
2009, p.110).

Para ressaltar a importancia do preceito de que 0 ensino deve ser conexo com 0S
conhecimentos prévios dos alunos, suas vivéncias e experiéncias e também em relacdo ao
lugar onde vivem, Freire (1996) faz um contundente relato a respeito.

Certa vez, numa escola da rede municipal de Sdo Paulo que realizava uma reunido
de quatro dias com professores de dez escolas da area para planejar em comum as
atividades pedagdgicas, visitei uma sala em que se expunham fotografias das
redondezas da escola. Fotografia de ruas enlameada, de ruas bem posta também.
Fotografias de recantos feios que sugeriam tristeza e dificuldades. Fotografias de
corpos andando com dificuldade, lentamente, alquebrados, de caras desfeitas, de
olhar vago. Um pouco atras de mim, dois professores faziam comentarios em torno
do que lhes tocava mais de perto. De repente, um deles afirmou: ‘Ha dez anos
ensino nesta escola. Jamais conheci nada de sua redondeza além das ruas que lhe
ddo acesso. Agora, ao ver essa exposicao de fotografias que nos revelam um pouco
de seu contexto, me convengo de qudo precaria deve ter sido a minha tarefa

formadora durante todos estes anos. Como ensinar, como formar sem estar aberto ao
contexto geografico, social, dos educandos?’ (FREIRE, 1996, p. 51).

E bastante claro que, para um docente se valer dos conhecimentos dos alunos, deve
conhecer a cidade e o bairro onde leciona; Lestinge e Sorrentino (2008. p.605) afirmam que
“[...] na atualidade, ha um distanciamento da “realidade vivida”, fato este atribuido a
velocidade do modo de vida contemporaneo; e, em consequéncia disso, a compreensdo e a
“apropriacdo” do cotidiano [...]”, se trata, portanto, de um aspecto negativo, ja que esse
distanciamento, principalmente quando ocorre no ambiente escolar, significa perdas em
termos de conhecimentos a serem considerados como aliados para o ensino aprendizagem.

Moreira e Candau (2007, p. 21) declaram que os conhecimentos sobre o local “[...]sdo
indispensaveis conhecimentos escolares que facilitem ao(a) aluno(a) uma compreensédo
acurada da realidade em que esta inserido, que possibilitem uma agdo consciente e segura no
mundo imediato e que, além disso, promovam a ampliacdo de seu universo cultural.” Essa
relacdo entre o ensino e a realidade vivida € de fundamental importancia, pois é exatamente
essa instancia que permite aliar o curriculo a um ensino-aprendizagem mais contextualizado,
sem desconsiderar a ampla legislagéo vigente, como ressalta Callai (2011, p.08):

De qualquer forma, é importante deixar claro que os conteidos curriculares séo
sempre pautados, selecionados, escolhidos, por alguém, na maioria das vezes,
externo ao estudante. Podem ser de instancias publicas de jurisdigdo sobre a
educacdo, podem ser as escolas, os livros didaticos, ou os professores no conjunto da
escola. Tendo isso presente, requer que se perceba que deve existir algo, em alguma

instancia estabelecendo o que é fundamental no ensino e na aprendizagem da
geografia.
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Dentro dessa perspectiva apontada, cabe, também, a mudanca da escola, entendida
aqui como todo o corpo de educadores envolvidos no processo pedagdgico. Guimardes
(2007), chamando a atencéo para esse enfoque, enfatiza que:

Esse processo de compreensdo do mundo por meio da experiéncia direta é da maior
importancia para o educando. A escola, nesse processo, tem sido cobrada e criticada
porque, nem sempre, propicia esse contato com o mundo cotidiano, por criar um
mundo de referéncia particular para o aluno e ndo permitir o contato e a relagdo do

que se ensina dentro da escola com os conteddos do mundo vivido do aluno
(GUIMARAES, 2007, p.55).

Cada aluno traz consigo uma historia, vivéncia e cultura, e é a partir dos usos alusivos
a essa bagagem que se deve avancar nos conhecimentos, adequando a maneira como essa
questdo serd conduzida, ou seja, criando e recriando formas pedagdgicas com o intuito de dar
sentido ao trabalho docente (CALLAI, 2001). Castellar (2005, p.220) fortalece a ideia e
explicita que “pensar pedagogicamente os saberes geograficos numa perspectiva
metodoldgica e significativa para os alunos implica desenvolver acdes que reestruturem o0s
contedidos, inovem os procedimentos e estabelegam com clareza os objetivos”.

A disciplina de Geografia é extremamente propensa a se basear no conhecimento
prévio do aluno, pois é beneficiada por estar vinculada aos problemas sociais de toda ordem e
de natureza fisica que sdo evidentes no cotidiano; sobre essa condi¢do, Castellar (1999, p. 56)
acredita que o professor deve “atuar propondo problemas para que o aluno, a partir do seu
conhecimento prévio, possa, no grupo, criar situacGes-problema e desafios, transformando o
conhecimento de senso comum em conhecimento cientifico”. Essa ideia nos remete a
compreender que se trata de uma pratica que deve ser constante, visando alicercar o ensino-
aprendizagem de maneira continua e gradativa a fim de atingir patamares mais elevados de
conhecimentos.

Kaercher (2003, p. 105) destaca que a Geografia como disciplina propicia, ainda, uma
leitura constantemente ativa “porque permite uma serie de ligagdes e relacdes com assuntos
que envolvem o cotidiano”; ele defende, igualmente, que “mais importante que as disciplinas
e 0 conteldo a vencer é a necessidade do espago escolar ser um local de producdo de
conhecimento e debate. Local de producéo de seres curiosos. Local de agucar a imaginacao e
a criatividade”.®

Almeida (1991, p. 85) pondera que “o saber do aluno, apesar de concreto, pode ser o
ponto de partida do estudo geografico. Mas de nenhuma maneira devera permanecer como

ponto de chegada [...]”. E pertinente enfatizar que ha que se ir além, se trabalhar como aponta

®Id. Ibid, p. 105
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Callai (2010, p. 412) na “perspectiva do local e global, [...] e se apresenta como marca
necessaria para considerar os fendomenos, que se sucedem, nos varios lugares.” Portanto, nao
se trata de estudar fenémenos isolados, fragmentados diante da globalizacdo, pois, da maneira
como esta ocorre, ndo permite essa condicao, mas, sim, de haver um ponto de partida para que
os docentes dimensionem o quanto o aluno conhece o proprio lugar que vive, para avangar no
conhecimento sobre outras escalas espaciais.

Rivera (2010, p.297) dispde que é necessario haver um enfoque diferente para o
ensino de nosso século, que ressalte a questdo de formacdo de cidaddo atrelado a uma
educacdo para a participagdo civica, podendo fazer uma leitura da realidade socioambiental,
distinguir os problemas e ser participativo ao ponto de buscar solug¢des, unindo os fragmentos
dos conhecimentos a fim de obter uma melhor qualidade de vida, ou seja, “[...] corresponde
a sustentar fundamentos teodricos y metodoldgicos para asumir a la comunidad local como
objeto de conocimiento, en una actividad participativa, reflexiva y critica que faciliten
aprender a vivir con los demas, con un sentido analitico y critico de la realidad”.

A Geografia, assim como as demais disciplinas do curriculo, tem como principio a
formacdo cidadd. Essa construcdo da cidadania, ao mesmo tempo em que é fundamental, é
dificilima de ocorrer, efetivamente, diante da configuracdo atual do sistema escolar; e, mais
ainda, em se tratando da rede publica, em que os problemas, mesmo detectados, sdo mais
dificeis de serem solucionados, em parte pela burocracia do sistema.

Como afirma Demo (2006, p.82), a formacdo cidadd é um processo pela qual o
ambiente escolar deve superar a mera transmissdo e imitacdo dos conteldos em que se
prioriza os atos de ouvir, copiar e reproduzir. O autor acredita que a educacéo deve ser sempre
conexa com a pesquisa e destaca “[...] entra aqui o despertar da curiosidade, da inquietude, do
desejo de descoberta e criacdo, sobretudo atitude politica e emancipatéria de construcdo do
sujeito social competente e organizado”.

Essa preocupacgdo de aliar o ensino & formacdo cidada é, também, um tema tratado
pela Secretaria Estadual de Educacdo por meio do Curriculo do Estado de Sdo Paulo, quando
dispde sobre a metodologia de ensino-aprendizagem dos conteidos basicos.

Essa proposta de ensino de Geografia esta comprometida, inicialmente, com a
superagdo da tradicional oposicdo entre sociedade e natureza, responsavel por
considerar 0 espago geografico uma espécie de cenario impermeavel as acOes
humanas. Ao contrario, é a partir do reconhecimento de que o espago geogréafico ndo
é meramente um substrato sobre o qual as dindmicas sociais se desenrolam, mas a
dimensdo viva dessas dindmicas, que as agdes de ensino-aprendizagem podem

ultrapassar a suposta neutralidade do conhecimento geografico. Enfatiza-se,
portanto, o papel fundamental do professor como o mediador de um ensino-
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aprendizagem destinado a formar cidadaos capacitados a decifrar a sociedade por
meio de sua dimenséo espacial (SAO PAULO, 2010, p. 79, grifo nosso).

3.3.1 Geografia académica e Geografia escolar

Existem inumeras diferencas entre a Geografia praticada nas universidades e a das
escolas de ensino fundamental e médio, pois enquanto a academia tem a preocupacdo de
formar profissionais para atuarem no mercado de trabalho, seja como gedgrafo e/ou
licenciado, a geografia escolar deve ter como meta contribuir para a formacdo de cidadaos
(PONTUSCHKA, 1999); portanto, cabe pensar como estabelecer um vinculo que contribua de
maneira proficua para que a Universidade auxilie e contribua com o ensino fundamental e
médio, e como 0s graduandos, que sdo preparados por meio de conteddos cientificos,
consigam transformar tais contetdos, dando-Ihes carater didatico e pedagdgico.

Cavalcanti (2010) colabora para a compreensdo desse contexto ao expor que a
Geografia escolar voltada para o nivel fundamental ndo significa uma adaptacdo simplificada
da ciéncia geografica para o ensino. A autora ainda alega que a “Geografia escolar se nutre
das contribuicdes da Geografia cientifica, ela ndo pode ficar alheia as reflexdes, as novas
formulacdes tedrico-metodoldgicas realizadas no 4mbito da academia [...]”°. Braga (2010)
também nos auxilia a refletir ainda mais sobre essa questdo ao aludir que:

A transposicdo didatica, embora ndo conceba os saberes escolares como simples
vulgarizacdo da ciéncia, porque admite um processo de transformagdo para adequa-
los a realidade escolar, ainda se mantém muito dependente dos saberes cientificos,

pois sdo apenas eles os que sofrerdo o processo de transposicao didatica (BRAGA,
2010, p.403).

E definitivo afirmar que ha fundamental necessidade de dedicagdo dos professores em
transformar e ajustar os conhecimentos recebidos na academia ao ensino fundamental e
médio. Martins (2011, p.02) enriquece essa tematica ao citar que o educador “[...] precisa
adequar os conhecimentos recebidos na universidade para serem trabalhados em sala de aula,
considerando a faixa etaria, as expectativas e 0 contexto onde estdo inseridos 0s sujeitos”.

Pontuschka (2010) também concorda sobre a a¢do desejada da conducdo do trabalho
do professor, na qual a autora entende que o mesmo deve atuar, na verdade, como um
mediador consciente da aplicacdo de seus conhecimentos cientificos para o seu alunado do

ensino fundamental. Conforme sua explanagéo:

°1d., Ibid, p. 374
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Se o professor, em sua formacao, apenas reproduz o que outros escrevem ou fazem,
tendo uma participacdo passiva tdo somente executando as propostas pensadas por
agentes externos, ndo é um professor pesquisador e nem tera o reconhecimento de
seus pares e alunos na comunidade da qual participa. Se o professor ndo sabe
pesquisar, ele ndo e capaz de orientar os alunos na direcdo da descoberta, da
investigacdo (PONTUSCHKA, 2010, p. 463).

A atuacdo do professor é fundamental na organizacdo do processo de ensino-
aprendizagem, pois “[...] os saberes e as praticas produzidos nos ambitos de referéncia do
curriculo ndo podem ser ensinados tal como funcionam em seu contexto de origem.”
(MOREIRA, CANDAU, 2007, p.24). Kaercher (2003, p. 107) tratando a respeito da execugdo
do trabalho do professor complementa com a seguinte ideia: “a agdo docente é um ldcus de
muita incerteza e falibilidade. N&o basta a técnica, mas ela é fundamental. N&o basta o
conhecimento, mas ele ¢ fundamental. Ndo basta a criatividade, mas ela é fundamental”.

Adentrando ainda mais na questdo do entendimento de como se d& o processo e como
é desejada a atuacdo docente, Callai (2010) pondera que ndo se trata de uma mera
transposicao, ou aplicacdo de metodologia, mas, sim, de uma selecdo dos contetdos baseados
no que se tem de conhecimento sobre os estudantes. Portanto, segundo essa perspectiva,
também cabe ao educador conduzir e sistematizar o ensino-aprendizagem, considerando a seu
favor o conhecimento sobre o cotidiano do discente, como também afirma Lima (2007):

A ciéncia estd no cotidiano do aluno de qualquer idade, crianca ou adulto, de
qualquer classe social, pois estd na cultura, na tecnologia, nos modos de pensar da
sociedade de nossos dias. Toda crianca detém, entdo, um conhecimento que esta
contido na teoria cientifica. Este conhecimento €, todavia, fragmentado e o aluno
devera ser levado, pela acdo do professor, a superar essa visdo fragmentada para
chegar & compreenséo do conhecimento formal. Ou seja, 0 que o aluno j& sabe, deve

ser, necessariamente, articulado com o conceito cientifico que se lhe pretende
ensinar. (LIMA, 2007, p. 47)

E tomando partido dessa condicdo de vincular o ensino ao cotidiano que a pratica
pedagOgica pode ser mais consistente em relacdo ao ensino-aprendizagem. Ndo é uma
condicdo imediata, mas um exercicio que demanda ajustes conforme se vai adquirindo
experiéncia e maturidade na elaboracéo, desenvolvimento e execucdo. Marandola Janior e
Lima (2003, p. 179) também compreendem que se deve “trazer uma realidade distinta ao
mundo vivido e experenciado dos alunos, ndo deve ser uma atividade imediatista e
descomprometida. Necessita-se ter clareza do significado e dos desdobramentos desta
atividade.” Callai (2011) completa a ideia, acrescentando a condi¢cdo de trabalho conjunto
entre os pares e na propria vivéncia e formagdo como cidaddo e como professor:

[...] a geografia escolar, é resultado da selecdo de que contelidos trabalhar a partir

daquilo que é o especifico da ciéncia geografica. Mas, que se constitui a partir de um
conjunto de fatores que passam pelo estabelecimento de um conhecimento
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sustentado no trabalho a partir de elementos significativos. Estes permitem
estabelecer e consolidar as raizes daquilo que se convenciona como geografia
escolar. Estes elementos sdo dados pelo coletivo dos professores no seu trabalho
profissional e nas relacBes estabelecidas a partir dele. Mas, também nas crencas
adquiridas ao longo da formacdo docente, nos saberes adquiridos nas vivéncias do
professor como cidaddo além de profissional, na formacéo inicial, nos processos de
formacdo continuada, no cotidiano da escola, nos processos de gestdo e de ensino.
Enfim, nos embates de poder dentro e fora da escola, considerando o seu contexto
(CALLAI, 2011. p.02).

Mesmo tendo que se adequar a uma legislagdo ampla, que pode impedir uma
flexibilidade no trabalho, € possivel afirmar que é da maior importancia que o educador
coloque em pratica as metodologias que considerar mais apropriadas. Dentre essas
metodologias acreditamos que o trabalho de campo seja uma das que mais pode colaborar na
consideracdo do conhecimento prévio do aluno. Acreditamos que esta € uma das praticas que
mais tem contribuicdes a dar para a graduacdo em nivel superior, assim também deve ser em

relacdo ao Ensino Fundamental.
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4 TRABALHO DE CAMPO NA CIENCIA GEOGRAFICA

Os trabalhos de campo se constituem em um método de ensino e pesquisa
intensamente utilizado pela Geografia no decorrer da historia, que muito contribuiu para a
consolidacdo dessa ciéncia. Essa pratica é realizada, até hoje, articulando inGmeras
perspectivas e diferentes objetivos. Ruellan (1944, p. 45) se utiliza de uma célebre frase, na
qual pondera sobre a importancia do trabalho de campo, “desde a origem da Geografia
moderna, todos os grandes mestres ndo seguiram outro método, o Unico em verdade que pode
libertar a producdo geografica do trabalho livresco e do véo palavrorio sem base cientifica e
sem nenhuma relagéo com a vida do Globo”.

Essa pratica metodoldgica ndo é exclusiva da Geografia, pois inimeras sdo as ciéncias
gue a empregam, tendo em comum o fato de utilizd-las para o desenvolvimento do
conhecimento e da pesquisa (MARANDOLA JUNIOR, LIMA, 2003; COLTRINARI, 1998).
Assim, as ciéncias sociais, de modo geral, se apropriam do trabalho de campo como método
de trabalho proprio (JUNKER, 1971).

Lestinge e Sorrentino (2008, p. 613) mencionam sobre a dificuldade histérica que ha
em definir e situar cronologicamente a realizacdo de excursdes e/ou expedicdes com carater
mais didatico. Os autores citam que ¢ possivel que “[...] tenham se forjado como espago de
aprendizagem paralelo as viagens dos naturalistas/exploradores atentos que, percebendo a
riqgueza e diversidade dos sistemas naturais como fonte de conhecimento, tinham, nos
auxiliares dos trabalhos de campo, os seus aprendizes”. Carvalho (1941, p. 101, grifo do
autor) também faz uma mengdo a esse respeito, ao citar que “ndo escapou aos maiores
geografos, navegantes e exploradores, a necessidade de ensinar a arte de ver e compreender
os fendmenos geograficos”.

Rio (2011, p. 15) adverte que as grandes expedicdes e os resultados obtidos deram a
pratica a importancia que a mesma tem atualmente: “o trabalho de campo como releitura da
tradicdo das exploracdes e grandes viagens do século XIX, bem como a apresentacdo de
dados primaérios contribuem ainda hoje para o reconhecimento tacito de importancia para a
geografia”. Mesmo nao havendo uma precisdo da inser¢do do trabalho de campo utilizado de
maneira mais didatica, formalmente assim indicado, € possivel afirmar que este sempre esteve
ancorado a ciéncia Geogréafica, em maior ou menor grau.

Conforme afirmado por Alentejano e Rocha-Ledo (2006) a sistematizacdo da Ciéncia
Geografica se deve, em grande parte, as pesquisas e relatérios de campo que foram

desenvolvidos no decorrer da historia, constituindo fonte de informagdes e construcéo basal.
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Porém, em determinados momentos essa préatica foi desconsiderada e até mesmo deixada de
lado, como aponta Suertegaray (2002), ao realizar uma retrospectiva dos aspectos do trabalho

de campo, tratado em diferentes fases da ciéncia Geografica.

No método positivista, tdo conhecido nosso, o campo (realidade concreta) é externo
ao sujeito. O conhecimento/a verdade estd no objeto, portanto no campo, no que
vemos. No método neo-positivista 0 campo realidade empirica € externo ao sujeito.
Agora, nesta perspectiva, 0 campo como realidade externa é uma construcdo do
sujeito. No método dialético, o campo como realidade ndo é externo ao sujeito, o
campo é uma extensdo do sujeito como é uma outra escala a ferramenta para
trabalhar uma extensdo do seu corpo, ou seja, a pesquisa é fruto da interacdo
dialética entre sujeito e objeto. No método fenomenoldgico, o campo é a expressao
das diferentes leituras do mundo. E o lugar (da observacio e da sistematizag&o) do
olhar do outro — dai 0 método fenomenoldgico dizer da necessidade de se colocar no
lugar de (SUERTEGARAY, 2002, p. 65).

Independente das caracteristicas, ora mais evidentes e influentes, o trabalho de campo
teve distintos usos de acordo com os métodos utilizados pelos diferentes pensamentos
historicos que marcaram o desenvolvimento dessa ciéncia. Essa diferenciagdo e falta de
importancia ocorreram, principalmente, em dois momentos, como evidenciado por Alentejano
e Rocha-Ledo (2006).

Todo este acumulo foi jogado por terra a partir dos anos 1970, quando no rastro da
hegemonia da Geografia Teorético-Quantitativa os trabalhos de campo passaram a
ser execrados e praticamente riscados do mapa das praticas dos gedgrafos, sob o
argumento de que as tecnologias da informagéo e 0os modelos matematicos seriam
instrumentos mais adequados para a investigacao da realidade.

Também no movimento inicial da Geografia critica, a radicalizagdo critica ao
empirismo dominante na Geografia tradicional levou a uma negagdo da validade do

trabalho de campo como instrumento de construgdo do pensamento geografico, em
fungdo da énfase conferida a teoria. (ALENTEJANO; ROCHA-LEAO, 2006, p. 55)

Lacoste (2006, p. 91) cita que um ponto fundamental do trabalho de campo é a
articulacdo entre teoria e pratica; para que este ndo seja “‘somente um empirismo, deve
articular-se a formagdo teodrica que é, ela também, indispensavel”. Serpa (2006, p. 21)
também aponta esse atrelamento como objetivo integrante da metodologia e assinala que “a
importancia do trabalho de campo na Geografia ndo significa pregar a volta ao empirismo
descolado da perspectiva de teorizacdo”, ou seja, o autor nos faz refletir que deve haver uma
juncédo entre a metodologia adotada e conceitos geograficos, a fim de alcancar os objetivos
tracados. Nessa mesma perspectiva, Alentejano e Rocha-Le&o (2006, p. 53) assinalam que o
“trabalho de campo ¢ fundamental, mas, se realizado desarticulado do método e da teoria,
torna-se banal.” Portanto, ndo h4 razdo para elaboracdo, desenvolvimento e aplicagdo do

trabalho de campo se 0 mesmo néo unir teoria e pratica.
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Em relacdo ao uso de técnicas e aos processos de producdo, que devem estar
vinculados ao trabalho de campo, Venturi (2005) esclarece que devem ser diretamente
conexos ao objeto de estudo/locus e levar em consideracdo a relacdo custo-beneficio,
viabilidade e acessibilidade. Essas avaliacGes prévias de planejamento, intuindo a melhor
obtencdo possivel em rela¢do aos resultados, sdo fundamentais na elaboracéo e execugdo do
trabalho de campo, que representa, segundo Coltrinari (1998, p. 104), o “momento
fundamental do fazer do gedgrafo, tanto no desenvolvimento da pesquisa quanto na
transmissdo do conhecimento e a formagdo de futuros responsaveis pelo saber geografico”. A
autora ainda complementa a ideia, atribuindo ao trabalho de campo um grande valor, por estar
intimamente relacionado com o papel do gedgrafo em sua prética profissional.

O trabalho de campo € parte essencial do trabalho do gedgrafo; a realidade que ajuda
a decifrar revela, cada dia com maior clareza, ndo s6 sua complexidade intrinseca,
mas também aquela decorrente dos processos globais, sejam estes desencadeados
pela economia ou pelos processos do sistema Terra. Isto, sem esquecer que a
interface em que as interacdes entre natureza e homem acontecem se faz cada dia
mais larga, mais profunda e mais alta, ao ponto de ter originado uma nova area na
pesquisa das geociéncias, a dos geoindicadores, que buscam definir a origem e

dimensdes das mudancas rapidas atuais e do passado recente” (COLTRINARI,
1998, p. 106).

Por meio do trabalho de campo em Geografia é possivel transpor algumas dicotomias
gue a ciéncia geogréafica ainda carrega, ou seja, vincular em uma mesma pesquisa fatores
naturais e humanos (SERPA, 2006). Essa condicdo é pertinente em relacdo ao ensino de
Geografia para os niveis fundamental e médio, principalmente se estiver em conexdo com a
pratica de trabalho de campo, na qual todas as oportunidades de desenvolvimento devem ser
consideradas. Lache, Pizzinato e Ardilla (2010) detalham um pouco mais o trabalho de campo
geogréfico, a partir da concepcdo de se basear na totalidade do I6cus, criando uma maior
interacdo.

Desde este horizonte, se recupera para la geografia el ambito origindrio de su
emergencia: el mundo de la vida, su vivencia y su percepcién, en estrecha relacién
con los aspectos teéricos y didacticos de las Ciencias Sociales y los enfoques
interdisciplinarios. Asi es posible involucrar todos los escenarios que en él se
presentan tales como: interaciones sociales, ambitos culturales, y aspectos socio-
econdmicos. Com ello se evidencian en la experiencia los multiples fendmenos que
se presentan en el espacio geografico a diferentes escalas y se posibilita la lectura de
las dimensiones fisicas, climaticas, geoldgicas, sociales, culturales e ideoldgicas del
territorio, en intima relacion con las manifestaciones de la percepcién, emocion,
sentimiento, y vivencia elaboradas por quien lo conoce y reconoce (LACHE;
PIZZINATO; ARDILLA, 2010, p. 222).
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Alentejano e Rocha-Ledo (2006) também enfatizam como o trabalho de campo pode

ocasionar o rompimento da dicotomia ao incluir o maior nimero de elementos possiveis em

sua execucao.

Um outro aspecto a ser considerado é o papel do trabalho de campo como momento
de integracdo entre fendmenos sociais e naturais que se entrecruzam na realidade do
campo. Interessante apontar que tanto a producdo do conhecimento geografico, que
apresenta limitagcbes advindas da dicotomia sociedade natureza, em funcdo da
verticalizacdo dos pesquisadores nas diferentes especialidades que compdem o
escopo da Geografia, quanto no campo do ensino, a separacdo entre sociedade e
natureza se constitui num entrave para o desenvolvimento da Geografia. Cabe
destacar que tanto na realidade do campo quanto na teoria os aspectos sociais e
naturais da realidade sfo indissociaveis (ALENTEJANO; ROCHA-LEAO, 2006, p.
63).

Os autores ainda dissertam sobre a condicdo de articular essas dicotomias em um

mesmo trabalho de campo a partir da elaboragéo de roteiros.

Nesse sentido, a elaboragdo de roteiros de campo com a preocupagdo de evidenciar
os fendmenos sociais e naturais (e principalmente a interagdo entre eles) que
modelam a superficie terrestre pode se tornar importante instrumento integrador, na
formacdo de novas geracdes de geografos mais atentos as relagfes fisico-humanas,
sem necessariamente, negligenciar o avango-verticalizacdo das especialidades
(ALENTEJANO; ROCHA-LEAO, 2006, p. 63).

Sternberg (1946), também apoiando a condicao de se estabelecer um roteiro a fim de

obter éxito na execucdo do trabalho de campo, pondera:

Sempre que possivel, deve o professor realizar uma excursdo prévia a regido. Essa
visita preliminar aumenta extraordinariamente o valor didatico dos trabalhos de
campo, pois fornece ao professor uma visdo geral da area a estudar e lhe permite
prever boa parte dos problemas que poderdo surgir durante a excursdo projetada.
Esta antevisdo sera sobremodo Util ao tragar o programa de trabalho a ser executado
com os alunos: ndo s6 faculta ao professor determinar com maior seguranga 0s
principais objetivos cientificos colimados pelo empreendimento, como permite
selecionar as localidades a visitar. Por sua vez, o melhor conhecimento das
condigdes locais Ihe facilitara a tarefa de preparar os alunos e de escolher o material
a levar. Ainda em abono da excursdo prévia, pode-se lembrar os contatos que o
professor podera estabelecer com a populacéo local (STERBERG, 1946, p. 18).

E uma necessidade atribuida ao trabalho de campo, independente do nivel de ensino,

que 0 mesmo n&o seja realizado meramente como um exercicio de observacdo da paisagem
(ALENTEJANO; ROCHA-LEAO, 2006). A observagio da paisagem até pode estar contida

como uma etapa, mas o trabalho de campo ndo € redutivel a esse ponto, devido as

possibilidades que lhe séo inerentes e, de forma analoga, esta a questdo de que nédo se trata

simplesmente de uma coleta de dados. Rio (2011, p. 14) aborda que o ideal seria avancar no

uso da problematizag@o, e acrescenta: “poucas sdo as tentativas de discernir a utilizagdo do
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campo como técnica de investigacdo empregada na construcao do objeto e do conhecimento.
Em ambos os casos, o trabalho de campo nédo €, em sua esséncia, problematizado”.
H4, ainda, outra perspectiva em relacdo a abrangéncia da pesquisa que se produz com
o trabalho de campo, em que ndo seja factivel abarcar os varios aspectos possiveis em uma
Unica saida, necessitando efetuar um recorte do lécus e dos temas a ser incluidos, sobre esse
assunto Serpa (2006) faz a seguinte consideracao:
Séo, portanto, as questdes e 0s problemas de pesquisa, bem como as caracteristicas
especificas dos fendmenos, as quais se deseja explicitar e dar visibilidade, que véo
justificar, em Cltima instancia, o acerto da escolha de um determinado recorte
espacial em detrimento de outro. Aqui adentramos numa tematica cara & Geografia,

aquela das multiplas possibilidades e maneiras de se recortar o espago (SERPA,
2006, p. 12).

Marandola Junior e Lima (2003, p. 176) mencionam como o trabalho de campo é
benéfico como préatica no ensino escolar, principalmente se possuir um caréater cientifico, e
afirmam que “o trabalho de campo, porém, ndao possui virtudes apenas para o
desenvolvimento da pesquisa cientifica. De fato, as caracteristicas, possibilidades e
dificuldades colocadas a investigacédo cientifica também sdo validas para o trabalho de campo
no ambiente escolar”. Portanto, os trabalhos de campo s3o, também, uma constru¢do do
aluno, que pode conferir-lhe mais ganhos em relagdo ao ensino quanto mais estiver envolvido,
guanto mais assumir um papel atuante, incluindo um carater de pesquisador (SANSOLO,
2000).

Devido a crenca de que o trabalho de campo é importante para o ensino fundamental,
assim como € para 0 curso de graduacdo de Geografia, tanto na modalidade bacharelado
guanto licenciatura (mesmo que esse fato ndo tenha um claro reconhecimento de todas as
diferentes vertentes da ciéncia geografica), é que se fundamenta a concepcdo deste trabalho,
compreendendo que ndo consiste num passeio ou uma simples saida da escola, antes, para que
seja bem desenvolvido e executado é preciso conhecer tanto o locus como o alunado

envolvido.

4.1 Trabalho de Campo e sua importancia para a disciplina de Geografia no Ensino

Fundamental

Os autores Alentejano e Rocha-Ledo (2006, p.64) trazem o seguinte questionamento
em relagdo ao trabalho de campo: “trata-se de um movimento positivo de retomada de uma

tradicional ferramenta da Geografia? Ou é mera banaliza¢do, parte de um mundo onde a
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imagem e a paisagem sdo valorizadas em si mesmas, como fetiches?”. Acreditamos que a
resposta esta vinculada ao primeiro questionamento, ou seja, que o trabalho de campo é uma
pratica repleta de aspectos positivos, independente se é executado para 0 ensino superior ou
fundamental. Tal € a perspectiva segundo a qual nos posicionamos.

Ruellan (1944, p.35), j& na década de 1940 nos instigava a enxergar as distintas
consideracdes e possibilidades na execucdo de um trabalho de campo™®. O autor afirma que:
“uma excursao geografica de alunos do ensino primario nao poderia ter o mesmo programa e
0s mesmos métodos que a destinada a alunos dos Ultimos anos do ensino secundario e ainda
menos que excursdes para estudantes candidatos a licenga”.

Ambas as geografias, a académica e a escolar, possuem, além de distingdes em
inimeros aspectos, diferentes trajetérias no decorrer da historia, e estas devem ser
consideradas no momento da elaboracdo de um trabalho de campo (GUIMARAES, 2007). E
primordial que, para qualquer proposta, haja 0 maximo de conhecimento sobre o pablico-alvo,
incluindo o histérico escolar que envolve o grupo; com esse conhecimento € possivel delinear,
de maneira mais precisa, a elaboracéo e execucdo dessa pratica.

Concordamos com Alentejano e Rocha-Ledo (2006) na compreensdo de que um dos
maiores fundamentos do trabalho de campo € que o mesmo deve ser elaborado considerando a
articulacdo com os conteudos curriculares. Castellar (2010) acrescenta que deve haver um
vinculo entre os conteidos a ser aprendidos, sua aplicacdo em situacdes cotidianas e o lécus
escolhido. E desejavel que o local selecionado seja visitado previamente pelo docente,
procurando, com essa medida, descartar possiveis banalizacGes, cumprindo de forma rigorosa
com as prescri¢cdes que os autores explicitam.

Marandola Janior e Lima (2003, p. 176) apontam a pratica como uma possibilidade de
“desenvolvimento do conhecimento, a constru¢do dos conceitos e o aprendizado dindmico”,
comportando indmeras possibilidades de exploracdo do objetivo de estudo, ndo sendo
meramente uma saida da escola para observagdo e contemplacdo passiva do lécus e anotacéo
de dados. Outro aspecto a ser considerado, relativo aos alunos do ensino fundamental e
médio, é desenvolver um planejamento, considerando a adequagdo para a idade dos
estudantes envolvidos e, consequentemente, dimensionando o grau de dificuldade do
encadeamento de acdes que a atividade exige. A respeito desse aspecto, Sansolo (2000) faz a

seguinte citacdo:

'°Na época em questdo o trabalho de campo voltado ao ensino de geografia recebia a denominagéo de “excursio
geografica”.
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[...] possui sua devida importancia nos varios estigios do desenvolvimento do
processo de ensino-aprendizagem. Nas séries iniciais pode assumir um papel
importante no desenvolvimento de habilidades de observacéo e descri¢do, raciocinio
indutivo e dedutivo e relagBes interpessoais e até mesmo na organizacdo e registro
de conhecimentos. Tais habilidades serdo de grande valia, principalmente do ensino
fundamental [...] e no ensino médio, onde a pesquisa geografica devera ser
produzida (SANSOLO, 2000, p. 138).

A realizacdo de um trabalho de campo, no ambito da disciplina Geografia, requer
superar alguns desafios para que 0 mesmo nao seja caracterizado, como ja referido, como um
passeio, e para que a saida da sala de aula extrapole a mera contemplacdo (CAVALCANTI,
2010). Devido as dificuldades que uma saida de campo muitas vezes impde, principalmente
para escolas da rede publica, é essencial que a pratica se agregue aos conteudos curriculares,
contribuindo para que o aluno realize uma atividade em que a problematizacédo seja inserida, a
fim de que o mesmo possa, além de observar e refletir sobre o objeto de estudo, debater sobre
ele. Portanto, a ideia de passeio deve ser abandonada. Sobre esse ponto, Alenjetano e Rocha-
Ledo (2006, p. 65) avaliam que é necessario “contornar os riscos da banaliza¢do do trabalho
de campo pressupde, sobretudo, avancar em duas direcdes: a articulacdo teoria pratica; o olhar
critico sobre a realidade associado a a¢do transformadora”.

Abordando um pouco mais a questdo da problematizacéo aliada ao trabalho de campo,
é possivel afirmar que o intento é tornar a atividade mais completa, permitindo ao aluno
avancar sobre os conhecimentos adquiridos em campo, para uma dimensdo em que ele passe
a questionar e crie condicdes de adquirir uma postura de cidaddo (SANSOLO, 2000). Essa
problematizacdo pode ser introduzida em uma ou mais etapas do trabalho de campo (pré-
campo; campo ou pds-campo).

Para que o educador consiga realizar essa pratica de maneira satisfatoria é necessario
que ele tenha preparo. Essa preparacdo, muitas vezes, acaba ndo ocorrendo no curso de
graduacdo, pois em parte deles o trabalho de campo como metodologia néo ocorre, sendo que
o desenvolvimento dessa pratica seria pertinente para a formacao profissional, tanto para atuar
como licenciado ou como gedgrafo. Chamando atencdo para esse fato, Pereira, Souza Janior e
Machado (2006) mencionam que:

No caso docente, este se depara com o desafio de ter que aprender a obter novos
dados em grande variedade de ambientes, para ter condi¢Ges de propor solucGes para
os problemas de ordem socio-econdmica e ambiental que se deseja resolver na
atualidade. Para que isso seja possivel ndo basta apenas a formacao tedrica realizada
em sala de aula, sendo necessaria a préatica da atividade de campo como elemento

complementar a superacdo deste desafio (PEREIRA; SOUZA JUNIOR,;
MACHADO, 2006, p.32).
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Carvalho (1941), analisando o ensino de geografia até a metade do século XX, ja
alertara que as ciéncias em geral estavam bastante fragmentadas e, na ocasido, apontou a saida
de campo como uma forma de criar vinculo entre a escola e a vida cotidiana, destacando o

fato de ser uma alternativa para que o aluno goste da disciplina.

[..] acho que a excursdo geogréfica vem aproximar a Escola da vida real,
restabelecer as conexdes necessaria e, apesar da complexidade dos fen6menos,
torna-lo mais vivos, mais significativos, mais cheios de ensinamentos ao mesmo
tempo que mais acessiveis aos jovens, incutindo-lhes amor a nossa disciplina.
(CARVALHO, 1941, p.100).

Ainda, tratando da fragmentacdo da disciplina, que acaba por refletir na préatica do

trabalho de campo, Marandola Junior e Lima (2003) também fazem algumas consideragdes.

O grande problema que gera a ineficiéncia dos trabalhos de campo em promover
uma visdo integral do espaco € justamente a metodologia e a forma como sdo
conduzidos estes trabalhos. Nas proprias academias é comum a realizacdo de
trabalhos disciplinares, ora para estudar a Geomorfologia, ora para se estudar a
Geologia: outro trabalho é realizado para se observar a urbanizacao e organizacao da
cidade, em outro trabalho a populagdo e a estrutura agraria. Desta maneira,
permanece a visdo fracionada do espago, promovendo a manutencdo das dicotomias,
por mais que se discurse e se pe¢a aos alunos que facam as inter-relacfes
(MARANDOLA JUNIOR e LIMA, 2003, p 177).

A saida de campo, para Lache, Pizzinato e Ardila (2010, p.222) representa uma
“educagdo sem muros”, em que a parte conceitual pode ser fundamentada pela compreensao
que os alunos tém deles mesmos como individuos e suas relacbes com o meio, projetando a
possibilidade de construir uma conexdo mais ampla entre a realidade e a imagem que 0s
alunos fazem dessa realidade, “la imagen del lugar”*. Essa integracdo entre os saberes dos
alunos e o entendimento concreto do meio fundamentado pelos conteldos escolares é, em
grande parte, um dever da escola e do professor como argumenta Freire (1996):

[...] aos professores ou, mais amplamente, a escola, o dever de ndo s respeitar 0s
saberes com que os educandos, sobretudo os das classes populares, chegam a ela —
saberes socialmente construidos na prética comunitéria [...] discutir com os alunos a
razdo de ser de alguns desses saberes em relagdo com os ensinos dos conteddos. Por
que ndo aproveitar a experiéncia que tém os alunos de viver em &reas da cidade
descuidadas pelo poder publico para discutir, por exemplo, a poluicdo dos riachos e

dos corregos e 0s baixos niveis de bem-estar das populagdes, os lixdes e 0s riscos
que oferecem a saude das gentes. (FREIRE, 1996, p. 15)

A importancia do trabalho de campo, direcionado para qualquer nivel do ensino, é tida
como fundamental na concepcao de alguns autores, Carvalho (1941, p. 98) afirma que: “se

cada unidade de trabalho, em Geografia, pudesse ser precedida de uma excursdo, adequada a

1 1d. Ibid, p. 223
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matéria em vista, e ser concluida com outra excursdo de fixacdo e revisdo, tenho certeza de
que o curso de Geografia seria um sucesso”.

O Trabalho de Campo voltado aos alunos do ensino fundamental deve representar,
sempre, mais do que uma mera atividade realizada fora da sala de aula, € uma oportunidade
de fazer com que esse estudante inicie um trabalho como pesquisador, cabendo ao professor
conduzir essa metodologia. Concordando, sob esse aspecto, com Freire (1996, p.47) que diz:
“saber que ensinar ndo ¢ transferir conhecimento, mas criar as possibilidades para a sua

propria produgdo ou a sua construgao”.

4.2 Consideracdes sobre Trabalho de Campo e a diversidade de denominacdes

Inimeras sdo as denominacgdes para as atividades realizadas fora do ambito escolar e,
diante dessa diversidade, foi necessario buscar junto a literatura a compreensdao para as
definicBes mais recorrentes, passando, entdo, a ser um dos focos deste trabalho. O objetivo é
contribuir para a reflexdo dos diferentes usos a partir do refinamento dos termos e, assim,
também poder delinear os intuitos atribuidos para as distintas formas de desenvolvimento das
saidas a campo.

Para se chegar a um consenso quanto aos termos adotados neste trabalho, a selecdo
partiu de dois critérios:

- da formacdo na area de Geografia, portanto, conhecimento prévio da tematica do trabalho de
campo;

- das designacOes mais recorrentes que foram mencionados nas referéncias consultadas e que
sdo, também, as mais utilizadas atualmente pelas escolas e educadores.

O termo excursdo geografica, apesar de aparecer na literatura consultada, ndo tem
uma abordagem neste trabalho por estar em desuso e ter sido substituido, em grande parte, por
trabalho de campo®?. Denominacdes mais generalistas como simplesmente saida, passeio,
atividade extraclasse ndo foram consideradas para o aprofundamento desta pesquisa, pois séo
mencionadas de forma pontual na literatura consultada.

Também, o trabalho de campo é denominado pela literatura estudada como pesquisa
de campo, sendo este termo aplicado mais intensamente para atividades do ensino superior e,
devido a essa particularidade, acreditamos que ndo necessita ser tratado em topico especial,

uma vez que € utilizado de maneira equivalente. No excerto abaixo é possivel contemplar um

12 Constatagéo a partir da literatura consultada
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exemplo de como os termos pesquisa/trabalho de campo s&o tratados como sinGnimos.
Adentrando no que explicita a autora:
A pesquisa de campo € um tema muito importante na Geografia, porém, com
pequena discussdo. [...] E importante, em particular, para aqueles que se iniciam na
pesquisa, pensar suas formas de realizacdo. Cabe dizer, de inicio, que embora a

discussdo sobre trabalho de campo seja pequena, significativos textos de gedgrafos
experientes estdo disponiveis para leitura (SUERTEGARY, 2002, p.64, grifo nosso).

Alguns termos ligados a area de turismo sdo abordados, mesmo eles ndo sendo parte
consideravel de atividade realizada na rede estadual de ensino, portanto, do objeto de estudo
pesquisado, mas, por constituirem praticas cada vez mais constantes na esfera escolar,
optamos por também refinar o uso dessas denominacBes. Outro aspecto da inclusdo de
turismo pedagogico se deve ao fato de aparecer na bibliografia de maneira analoga a outras
préticas pedagogicas, geralmente acompanhado de outros termos, principalmente ao estudo do
meio e até mesmo a Educacdo Ambiental. Assim, acreditamos que requer a inclusdo do
refinamento proposto.

O termo Turismo Pedagogico e Educativo foi agrupado por entendermos que sao
sinbnimos; o termo viagem pedagdgica ndo foi incluido, por acreditarmos que o mesmo esta
contemplado nas consideragdes dos termos tratados. O mesmo agrupamento de termos inclui
Aula-Passeio e aula das descobertas, pois dizem respeito aos mesmos principios da
pedagogia de Celestin Freinet, portanto se referem a mesma metodologia. As denominacdes
pesquisadas sdo as seguintes:

- Aula-Passeio e/ou Aula das Descobertas;
- Estudo do Meio;

- Turismo Pedagdgico e/ou Educativo;

- Visita Técnica;

Independente de qual for a denominacdo e os objetivos envolvidos ha alguns
principios que sdo pressupostos para toda e qualquer pratica que caracteriza um trabalho de
campo, COMo no caso as etapas que compdem essa metodologia. A esse respeito Sternberg
(1946) faz a seguinte colocagéo:

A execucdo do trabalho geogréfico de campo é mais complexa do que poderad
parecer & primeira vista. Para que se efetue com eficiéncia, sdo necessérios
cuidadosos preparativos. Durante a sua realizagdo, deve-se obedecer a uma série de
normas e sera necessario trabalhar com um conjunto de técnicas, que é mister
denominar. Completado o trabalho de campo propriamente dito, resta ainda a
elaboracéo e apresentacdo dos dados nele colhidos. Divide-se, em sintese, o trabalho
de campo em trés etapas sucessivas e complementares: (1) o planejamento e a

organizacdo, (2) a realizacdo e (3) a elaboracdo dos resultados (STERNBERG,
1946, p. 17, grifo nosso).
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A desejavel divisdo que ha para a préatica se deve em obter um melhor planejamento,
execucdo e, ainda, ndo sobrecarregar a atividade nas variadas etapas, que, por sua vez,
acontecem parte no gabinete ou na escola, em sala de aula, e parte no I6cus escolhido. De
forma geral as fases sdo compostas de: pré-campo, campo e pos-campo. Essas denominagdes
das fases podem variar de acordo com quem as utiliza e ser executadas na totalidade ou
parcialmente.

A respeito dos aspectos que compdem a preparacdo de um trabalho de campo, Cruz
(1997) elenca os principais elementos a ser envolvidos nesse planejamento, compreendendo
que esses direcionamentos se enquadram para qualquer um dos niveis de ensino, sdo eles:
definir objetivos (gerais e especificos); preparar um plano/roteiro e elaborar um cronograma.
Sternberg (1946) complementa essa ideia.

Para obter os melhores resultados na realizacéo dos trabalhos geogréficos de campo,
é necessério: (1) assegurar o preparo técnico do professor e dos estudantes; (2)
elaborar o programa de trabalho — determinando o fim visado, as etapas a serem
vencidas e 0s meios a empregar — e tomar as providéncias administrativas

preliminares; (3) selecionar e preparar 0 equipamento necessario para a realizago
do trabalho de campo (STERNBERG, 1946, p. 18).

Um consenso observado por meio da literatura a respeito da préatica do trabalho de
campo é que mesmo ele tendo um carater mais agradavel em relacdo as atividades
desenvolvidas cotidianamente na escola, 0 mesmo jamais podera ser meramente recreativo
(CARVALHO, 1941). Os objetivos, que devem ser definidos em sua esséncia pelos
professores, precisam ter como pressuposto ir além da recreacdo, da observacdo e da
superficialidade, ganhando uma conotacdo de pesquisa como apontam Marandola Janior e
Lima (2003, p. 179) ao mencionarem que a “observagdo e principalmente a analise, deve
transcender o que simplesmente foi observado. A investigacdo das relagdes, dindmicas e as
explicacbes, como também as inferéncias dos processos envolvidos na constituicdo da sua
morfologia, devem ser incentivadas”.

Aspecto tido como esperado em praticamente todas as atividades exercidas fora do
contexto escolar, € a condi¢do do aluno ndo ser um mero participante, mas, sim, ter um papel
ativo, e, em muitos casos, fazer com que os estudantes tenham um papel de pesquisador, que é
um objetivo bastante desejavel (DEMO, 2006).

Outro ponto que também deve ser considerado, é que a saida da escola deve abranger
0 maior numero de temas possiveis; segundo Carvalho (1941, p.100) a atividade deve “‘ser
integral, isto €, abranger o meio fisico, o0 meio biologico, social, histérico e econdmico”. ESsa

integracdo é absolutamente desejavel a fim de repelir a usual fragmentacéo, principalmente se
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for alusiva ao local de vivéncia do aluno, o que €é considerado pelo autor como uma
oportunidade de compreensdo do meio na qual esta inserido.
[...] preparar o estudante a compreender a sua posicdo individual, relativa a um
ambiente mais proximo, dando-lhe o sentido da direcdo, do quadro geografico
imediato visivel e proximo invisivel, além do horizonte. E o dom de se orientar e de
pensar geograficamente. Tornar a viagem e a excursdo cheias de significagdo e de

ensinamentos, € uma das mais preciosas funcfes da educacdo (CARVALHO, 1941,
p. 97).

4.2.1 Aula-Passeio e/ou Aula das Descobertas

A afirmacdo feita por Célestin Freinet (1973), educador francés, sobre como ele
concebe 0 ensino mediante a inquietude tipica das criancas, considerando que fora das
paredes e dos muros da escola é que estd 0 mundo que o estudante precisa entender, foi 0 que
0 motivou a desenvolver as saidas de sala de aula.

Porque os verdadeiros problemas da infancia s@o e continuam a ser 0s mesmo: a
erva a agitar-se, o insecto a ranger, a serpente cujo silvo gela o sangue, o trovao
assustador, a sineta que toca as horas mortas da escola, 0s mapas mudos e 0s
quadros fantasticos. E é a vida que, através das exigéncias do meio, se agita sempre,
intrépida e inextinguivel, aquela vida que basta encontrar e ajudar para se revelar, a

despeito dos nossos destinos acorrentados, a comovedora historia da infancia audaz
(FREINET, 1973, p.37).

Foi por meio da descoberta desse mundo que Freinet sempre acreditou que a educacédo
deveria acontecer, e, para tanto, praticou intensamente a entdo denominada aula-passeio, uma
atividade de carater interdisciplinar que deu origem a outras de suas praticas e que constituem
sua pedagogia: o texto livre e a correspondéncia interescolar (SAMPAIO, 2007). A aula-
passeio era principalmente voltada a alunos com menos idade, equivalente aos primeiros anos
do ensino fundamental. Hoje é utilizada por inUmeras instituicdes que assim denominam a
préatica fora da sala de aula, seguidoras ou ndo da pedagogia de Freinet. Essa atividade €
também denominada como aula das descobertas, sendo esse termo o mais utilizado
ultimamente.

Célestin Freinet é considerado o pioneiro na modernizacdo da escola, contrapondo o
modelo de escola tradicional, e, em especial, a passividade do aluno em relacdo a
aprendizagem; foi o criador do Movimento da Escola Moderna, um modelo utilizado até hoje
na Franca e em dezenas de paises para todos os niveis de ensino (ELIAS, 1996).

O educador francés justificou a opcdo pela expressdo escola moderna porque,
segundo ele, estd mais preocupado em modernizar, adaptar a escola tradicional as

necessidades do mundo moderno e ndo em buscar novidades. Para ele uma técnica
da escola tradicional pode perfeitamente integrar-se na escola moderna se permitir e
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facilitar as formas de trabalho que o educado preconiza (SAVELI; ALTHAUS;
TENREIRO, 2005, p. 114).

Angotti (1994) alega que a educacao escolar de Freinet deveria estar sempre de acordo

com as vivéncias dos alunos, que deveriam ser liberados ao m&ximo para utilizarem suas

capacidades em atividades-trabalho, sendo assim preparados para a vida adulta e, portanto, as

paredes das escolas ndo deveriam representar barreiras. Esse embasamento continua até hoje

nas escolas que seguem a pedagogia do educador. Nos préprios dizeres de Freinet encontra-se

0 que ele acredita ser a salvacéo, de como ele adaptou e utilizou a atividade da aula-passeio

em prol de uma educagdo mais eficaz.

Experiencias de “clase-paseo” ya habian sido realizadas. El término estaba
evidentemente mal eligido, los padres juzgaban que los ninds no van a la escuela
para pasear; y el inspector no ténia deseos de andar a campo traviesa para encontrar
a sua grey.

La clase-paseo fue para mi el médio de salvacion. En vez de dormitar frente a un
texto lectura, después de la clase de médio dia saliamos al campo que bordeaba la
aldea. Nos deteniamos, alatravesar las calles, para admirar al herrero, al carpintero o
al tejedor cuyos gestos metodicos y seguros nos daban deseos de imitarlos.
Observabamos el campo en las diversas estaciones, cuando en invierno se extendian
las grandes mantas bajo los olivos para recibir las aceitunas de diversos tipos, o
cuando las flores del naranjo, abiertas en primavera, parecian ofrecerse para ser
recogidas. No examinabamos ya escolarmente a nuestro alrededor la flor o el
insecto, la piedra o el rio. Lo sentiamos con todo nuestro ser, no sélo objetivamente
sino con toda nuestra natural sensibilidad. Y recogiamos nuestras riquezas: fosiles,
flores de nogal, arcilla o un pajaro muerto... (FREINET, 1975, p. 14, grifo nosso).

Nas passagens do livro “Freinet: Evolucao historica e atualidades”, Sampaio (2007)

discute o trabalho do educador e complementa, por meio de descri¢cbes, como ele encontrou

nas saidas da sala de aula uma solucdo para fazer com que o cotidiano de fora da escola

adentrasse na instituicdo, criando, assim, uma pedagogia dirigida a quem mais interessa, isto

¢, os alunos.

Se o interesse das criancas estava la fora, porque ficar dentro da classe, lendo
trechos de manuais com frases sobre assuntos desinteressantes para elas? Decidiu
entdo levar os alunos para onde eles se sentiam feliz: 14 fora. Diariamente
organizava a aula-passeio. [...] Na volta dos passeios a atmosfera da classe era
outra: cada um queria contar o que vira, 0 que descobrira, queria mostrar o que
trouxera nos bolsos ou lembrar um fato ocorrido durante o passeio, como o encontro
com a mée de um colega que batia a roupa nas pedras do rio, 0 eco ressoando pelo
vale... Era a vida entrando na sala de aula (SAMPAIO, 2007, p. 15, grifo nosso).

A autora ainda explicita como a questdo da interdisciplinaridade se conectou com a

pedagogia, um enfoque que pode acontecer devido as situagdes criadas pelas saidas.

Depois de cada visita compunham poemas sobre os profissionais que haviam
conhecido: o ferreiro, o padeiro etc. E assim, comecou a existir um clima de
confianca entre os habitantes da aldeia e aquele professor que saia para “passear”
com seus alunos.

Através dos textos das criancas, percebia-se que naqueles passeios elas também
entravam em contato com a Geografia, a Historia, a Aritmética, com as ciéncias
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enfim, o que significava um despertar para a compreensdo do mundo. Era a escola
que tinha se aberto para a vida, como dizia Freinet: a porta e as paredes deixavam de
ser barreiras, a vida para dentro da classe junto com a luz do sol (SAMPAIQ, 2007,
p. 21).

A Educacéo para Freinet e seus seguidores contemporaneos significa ndo desvincular
a acdo pedagdgica da vida, pois esta deve representar um estimulo constante a reflexdo, tendo
como meta a autonomia dos alunos (ELIAS, 1996). Essas ideias, que sdo perpetuadas desde a
década de 20 (século XX) como principios norteadores, ndo se tornaram obsoletas, pois levam
em conta a participacdo ativa do alunado. Houve, sim, modificacGes e adaptacbes de acordo
com as politicas educacionais de cada época e pais que adotou essa pedagogia, porém sem
alterar a esséncia da mesma (SAMPAIQ, 2007).

As autoras Saveli, Althaus e Tenreiro (2005, p. 115) confirmam que foi por meio dos
principios de “livre expressdao” e “cooperacdo”, que sao consequéncias dos ensaios
experimentais realizados por Freinet no decorrer de sua vida como educador, que se ddo as
técnicas, incluindo a aula-passeio “como instrumento que os professores que se apoiam para
promover o desenvolvimento cognitivo, social e afetivos dos alunos”.

Sampaio (2007) aponta os diferentes objetivos das saidas dentro da concepcdo da aula-
passeio, que recebem também distintas denominacdes:

- visitar uma marcenaria, uma emissora de radio, um aquario etc. E o passeio-
informacéo. )

- ir ao teatro, jogar futebol no campo da comunidade, fazer piquenique etc. E 0
passeio-repouso.

- hospedar-se em albergues, campings, pousadas, no litoral, nas montanhas, no
campo etc. E o passeio-estadia (SAMPAIO, 2007, p. 181, grifo do autor)

A autora destaca, ainda, outros enfoques da aula-passeio/aula das descobertas que

deve permitir ao aluno obter trés objetivos:

- uma maior autonomia vivendo situacbes reais e assumindo novas
responsabilidades, descobrindo suas prOprias capacidades em situacdes
desconhecidas;

- ampliar o campo das investigacdes, chegando a descobertas multiplas, inesperadas
e interessantes;

- privilegiar sobretudo o encontro com o outro de maneira diferente daquela do dia-
a-dia na escola. Encontro com o coleguinha que ndo brinca com ninguém, com a
professora sempre apressada, com 0s acompanhantes carinhosos e 0s monitores
atenciosos, promovendo uma troca afetiva e a tomada de consciéncia de valores
sociais importantes para a vida de todos (SAMPAIO, 1996, p. 179).

Freinet dizia que toda a educacdo é dirigida no sentido de permitir uma construcdo que
estimule a reflexdo, portanto, atrelada aos objetivos da aula-passeio, a acdo de intervengéo
deve ter como principio ndo separar a acdo pedagdgica da vida (ELIAS, 1996).
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Sampaio (2007) pontua que o objetivo maior dessa pratica realizada por Freinet era o
de criar oportunidades para desenvolver textos livres feitos pelos alunos e, posteriormente, de
confeccionar um material impresso. Portanto, as saidas oportunizavam o alongamento da
atividade ao levar para a sala de aula as abordagens de inumeros topicos tratados
primeiramente fora da escola. O prdprio Freinet (1975) aponta como encontrou o caminho
para sua pedagogia, algo que ao mesmo tempo parecia estar tdo evidente, mas ndo havia sido
posto em prética.

Yo me decia entonces: - Si pudiera, com un material de imprenta adaptado a mi
clase, traducir el texto vivo, expresion del “paseo”, en una pagina escolar que
sustituyera las paginas del manual, recuperariamos para la lectura impresa el mismo
interés profundo y funcional que para la preparacion del texto mismo. Era simple y

I6gico, tan simple que yo me sorprendia de que nadie hubiera podido pensar em ello
antes que yo (FREINET, 1975, p. 5).

[...] habiamos encontrado um proceso nornal y natural de la cultura: la observacién,
el pensamiento, la expresion natural, se convertian em um texto perfecto. [...] Era el
primer descubrimiento basico que iba a permitir reconsiderar progresivamente toda
nuestra ensefianza. Habiamos restablecido um circuito natural obstruido por la
escolastica. El pensamiento y la vida del nifio podian em lo sucesivo ser los
principales elementos de la cultura. (FREINET, 1975, p. 16)

As saidas ao ar livre geravam o dever de se fazer um relato e, portanto, havia a
conviccdo que jamais seria um tempo desperdicado, ao contrario, criava-se oportunidade de
contemplar todas as disciplinas, uma atividade que possibilitava colocar em pratica os
principios de sua pedagogia: livre expressdo e a cooperacdo (SAVELI; ALTHAUS;
TENREIRO, 2005). O ponto que mais parece diferir dessa atividade é ficar a cargo do aluno
poder decidir se ira participar ou ndo, além do fato de “se permitir que os grupos de criangas
decidam sair simplesmente por prazer, pela curiosidade e interesse e ndo pela obrigacao
estabelecida pelos objetivos educacionais da escola” (SAMPAIO, 2007, p. 181).

4.2.2 Turismo Pedagdgico e/ou Educativo

Para inicio de compreensdo da atividade do turismo, iniciamos com uma citacdo de
Camargo (2001) sobre como surgiu essa atividade e a maneira como prevalece em nossos

dias.

[...] o moderno turismo comecou a ganhar feicdo no século XIX, quando o
deslocamento humano deixou de ser uma contingéncia de momentos dificeis ou
especiais para firmar-se como lazer e entretenimento. O préprio termo turismo é um
galicismo de lingua inglesa — tour (passeio em francés), dando lugar ao tourism
inglés, para designar as viagens das classes abastadas inglesas a costa mediterranea
francesa para desfrutar o calor e o sol, desde meados do século XIX. [..] o
fendbmeno turistico surgiu e afirmou-se basicamente como uma atividade de lazer,
que se busca e experimenta fora do domicilio habitual (CAMARGO, 2001, p. 269).
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N&o ha uma definicdo singular para turismo, o que faz com que sua compreensao seja
tida como confusa; surge atrelado tanto como uma atividade social quanto econdmica,
variando conforme os interesses e distin¢gdes que autores, pesquisadores e profissionais da
area queiram atribuir. Na concepcdo de Barretto (2000, p.45) o turismo “tem um aspecto
social tdo importante quanto o desenvolvimento econémico, isto é, a possibilidade de
expansdo do ser humano, seja pelo divertimento, seja pela possibilidade de conhecer novas
culturas e enriquecer conhecimentos por meio de viagens”.

As defini¢cbes ganham diferentes nuances conforme sdo associadas as varias tipologias
criadas com o intuito de atender as especificidades de servicos para segmentos de grupos,
como é o caso do Turismo Pedagogico. Este deve comumente ser associado a atividade social;
acerca desse aspecto, Pires (2001, p. 69), nos apresenta a seguinte defini¢do: “o turismo ¢
sempre um ato cultural, seja ele de que tipo for, pois 0 ato de viajar € sempre um entrar em
um universo que ¢ do outro”. Cruz também faz referéncia em relagdo ao tratamento do
conceito e pondera a respeito de como a Organizagdo Mundial de Turismo (OMT), organismo
oficial de carater mundial, conceitua a atividade.

Entre as indmeras defini¢gdes de turismo, h que se destacar aquela adotada por um
organismo oficial, de injuncdo global, que é a Organizacdo Mundial de Turismo
(OMT). Segundo essa organizagéo, o turismo é uma modalidade de deslocamento
espacial, que envolve a utilizacdo de algum meio de transporte e a0 menos um
pernoite no destino; esse deslocamento pode ser motivado pelas mais diversas

razdes, como lazer, negécios, congressos, salde e outros motivos, desde que ndo
correspondam a formas de remuneracéo direta (CRUZ, 2001, p. 04).

Complementando as defini¢cGes, Barretto (2000, p. 43) afirma que o turismo “é
essencialmente movimento de pessoas e atendimento as suas necessidades, assim como as
necessidade das outras pessoas, que nao viajam. O turismo é o fendmeno de interacéo entre o
turista e o nucleo receptor e de todas as atividades decorrentes dessa interacdo”. Portanto, face
ao que vislumbramos neste topico do capitulo, entendemos que antes de ser uma atividade
econdmica, ligado a questdo da educacgéo para o nivel fundamental o turismo é uma atividade
social.

As viagens de cunho educacional, que ficaram conhecidas como Grand Tour, tém sua
origem no século XVIII. Sua prética se vinculava as classes sociais mais abastadas,
principalmente por jovens aristocratas ingleses que buscavam o aprimoramento dos estudos,
informacdes e cultura, consolidando, assim, uma forma de obter aperfeicoamento para a
carreira profissional, além do desenvolvimento intelectual e busca por status (BRASIL,
2010Db).
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Seguindo o principio de aliar o estudo ao conhecimento de novas localidades por meio
de viagens, é possivel afirmar que o turismo, por esse prisma, sempre representou um
incentivo para descobertas, vivéncias e experiéncias associadas a aprendizagem. A juncéo
turismo e educacdo nao é algo recente, pois no decorrer da histéria da atividade do turismo
moderno aparece em inimeros momentos, ocorrendo de forma concomitante. Barreto (1995)
nos auxilia a entender um desses momentos em que esse vinculo ocorre de maneira mais

notoria.

[...] a revolucdo industrial acontecida em Manchester e a reforma protestante
marcaram o inicio do capitalismo organizado. Nesta nova sociedade, o dominio ndo
podia mais ser exercido pela forca; a grande arma doravante seria a diplomacia.
Comegou, portanto, a haver uma preocupa¢do mais humanista. O turismo passou a
ser educativo, com interesse cultural. E o periodo do chamado “turismo
neoclassico”, no qual a viagem era um aprendizado, complemento indispensavel da
educagdo (BARRETO, 1995, p. 49).

Atualmente, procurando identificar e criar uma politica mais eficaz direcionada ao
mercado nacional, a fim de atender as variadas segmentacfes de publico, de maneira a gerar
mais satisfacdo desses ao viajar pelo Brasil, o Instituto Brasileiro de Turismo (EMBRATUR),
autarquia ligada ao Ministério do Turismo e responsavel por todo o direcionamento da
politica do setor em nivel nacional e internacional, tem apoiado e fomentado as segmentacgdes
do Turismo. Essa acdo tem sido promovida junto a inimeras empresas, sociedade e pessoas
envolvidas com a atividade (BRASIL, 2010a). Em relacdo a politica de segmentacdo adotada
pelo governo, 0 mesmo faz a seguinte justificativa:

A permanente busca de novos produtos turisticos pelos consumidores tem levado a
mudangas nas estratégias de planejamento, gestdo e promog¢do do turismo,
privilegiando a oferta segmentada de produtos turisticos. Este novo comportamento
de compra tem exigido cada vez mais a criacdo e oferta de produtos direcionados
para demandas especificas, visando oferecer diferentes experiéncias para 0s
visitantes.

Diante disso, a segmentacdo da oferta turistica passa a ser importante critério no
processo de elaboragdo de uma estratégia para desenvolver o turismo em uma

localidade, com vistas a atrair e agradar os diferentes perfis de visitantes (BRASIL,
20104, p.11)

A segmentacdo turistica pode ser estabelecida se levando em consideragéo elementos e
caracteristicas tanto da oferta quanto da demanda, segundo Arrillaga (1976, p.115) “dadas as
multiplas facetas e os aspectos que apresenta o turismo, € possivel fazer muitas classificagdes
dele, tomando como elemento diferenciador um ou outro critério”. No caso deste trabalho, o
gue nos interessa sdo 0s frequentes usos que se tém feito dos termos Turismo Pedagdgico
e/ou Turismo Educativo, que ainda ndo foram contemplados dentro de uma categorizacédo de
segmento pela EMBRATUR, prevalecendo, com relacdo aos mesmos, uma profusdo de

significados que acabam por confundir, mais do que esclarecer, o verdadeiro sentido do
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termo; nas proprias afirmacoes feitas pela EMBRATUR fica evidente a falta de critério ao se

referir a turismo pedagdgico.
As viagens de cunho educativo, por sua amplitude e grande ndmero de atividades
englobadas, possuem diversas denominag¢fes. No Brasil sdo comumente chamadas
de Turismo Educacional, Turismo de IntercAmbio ou Turismo Educacional-
Cientifico. Sdo utilizados ainda os termos Turismo Universitario, Turismo
Pedagogico, Turismo Cientifico, além de Turismo Estudantil [...]. O Ministério do
Turismo delimitou o conceito do Turismo de Estudos e Intercdmbio, com base na
motivacdo por atividades e programas de aprendizagem, que podem promover o

desenvolvimento pessoal e profissional por meio das vivéncias interculturais
(BRASIL, 2010b, p.15).

A segmentacdo e a denominacdo, seguidas pela EMBRATUR, que definem Turismo
de Estudos e Intercambio ndo se adéquam a proposta deste trabalho, pois seus significados
ndo se aplicam ao contexto escolar, justamente aquele que procuramos definir, no qual as
atividades sdo desenvolvidas, idealizadas ou programadas por educadores diretamente
envolvidos com a instituicdo escolar.

As segmentacdes também tém sido escopo de trabalhos académicos nos quais a
educacédo aparece atrelada ao turismo. Como aponta Bonfim (2010, p.123) “alguns autores
estudam o tema e apresentam as caracteristicas desse novo segmento, reconhecendo que este
tipo de turismo envolve atividades relacionadas a educacdo, ao aprendizado e ao
conhecimento, de forma a apresentar uma vis&o critica e reflexiva da realidade”.

Mesmo ndo sendo uma das segmentagOes indicadas pela EMBRATUR, o termo em
pauta tem sido utilizado para designar uma pratica voltada aos estudantes de todos os niveis
de ensino. Uma das caracteristicas mais diferenciadoras dessa atividade diz respeito a mesma
ndo estar obrigatoriamente atrelada ao curriculo escolar e, portanto, a educacdo formal néo é
sempre considerada em sua concepcao.

Para compreender a real dimensdo do que se entende como educacao formal, informal
e ndo formal, e j& aludindo a questdo do turismo pedagogico como sendo ndo formal, nos
apoiamos na definicdo de Maria da Gldria Gohn (2006, p.28, grifo nosso):

[...] a educacdo formal é aquela desenvolvida nas escolas, com conteldos
previamente demarcados; a informal como aquela que os individuos aprendem
durante seu processo de socializacdo - na familia, bairro, clube, amigos etc.,
carregada de valores e culturas proprias, de pertencimento e sentimentos herdados: e
a educacdo ndo formal é aquela que se aprende “no mundo da vida”, via os

processos de compartilhamento de experiéncias, principalmente em espagos e a¢des
coletivos cotidianas.

A autora ainda nos auxilia, demarcando a questdo de onde cada educagdo comumente

ocorre.



67

Na educacdo formal estes espacos sdo os do territorio das escolas, sdo instituicbes
regulamentadas por lei, certificadoras, organizadas segundo diretrizes nacionais. Na
educacdo ndo formal, os espacos educativos localizam-se em territorios que
acompanham as trajetérias de vida dos grupos e individuos, fora das escolas, em
locais informais, locais onde ha processos interativos intencionais (a questdo da
intencionalidade é um elemento importante de diferenciacdo). Ja a educacdo
informal tem seus espacos educativos demarcados por referéncias de nacionalidade,
localidade, idade, sexo, religido, etnia, etc. A casa onde se mora, a rua, o bairro, o
condominio, o clube que se frequenta, a igreja ou o local de culto a que se vincula
sua crenga religiosa, o local onde se nasceu, etc. (GOHN, 2006, p. 29, grifo nosso)

O conceito de turismo pedagdgico ainda suscita discussdes para uma definicéo efetiva,
porém, a fim de avancar com essa questdo e adotar um significado, contribuindo assim para
uma definicdo do termo, acreditamos que o0 mesmo abarque uma viagem com duragdo maior
do que um dia, que, além de propiciar conhecimento formal e/ou ndo formal, agrega
momentos de lazer e faz utilizagdo de bens e servicos turisticos. O turismo pedagdgico difere
da excursdo pedagdgica em relacdo ao tempo de execucao, pois a excursdo é realizada em um
periodo que compreende menos de um dia (24 horas).

As terminologias turista e excursionista sdo comumente utilizadas, indistintamente.
Ansarah (2001) nos auxilia ao elucidar essa diferenca, baseada na deliberagdo da Organizagéo
Mundial de Turismo (OMT), na qual o turista tem como determinacdo ser um visitante que
permanece mais de 24 horas no local e o excursionista menos de 24 horas. Essa afirmacéo
subsidia novamente a compreensao da diferenca entre o turismo pedagdgico e a excursdo
pedagbgica.

A definicdo de turismo mais pertinente para compreensao da segmentacéo pedagogica
é a de Barretto (1995, p.12) para quem “o turismo ¢ um amalgama de fendmenos e relagdes,
fendmenos estes que surgem por causa do movimento de pessoas e sua permanéncia em
varios destinos. Ha& no turismo um elemento dindmico — a viagem — e um elemento estatico —
a estada”.

Uma caracteristica que ndo deixa de existir, sendo o ensino formal ou ndo formal, é o
fato de o turismo pedagdgico aliar, em momentos pontuais, educagdo e lazer, “o objetivo
maior quando se realiza a atividade de turismo pedagogico ndo € o lazer simplesmente,
mesmo que em alguns momentos sejam desenvolvidas a¢des compreendidas como de lazer”
(BONFIM, 2010, p.123).

Em relagdo ao entendimento de lazer, que ndo € um tema aqui a ser aprofundado, mas
gue deve ter referéncias que auxiliem sua compreensdo, Marcellino (2003, p.19) aponta que
ha uma “falta de consenso sobre o seu significado, quer ao nivel do senso comum, quer entre

0s estudiosos do assunto ou técnicos que atuam na area’; portanto, assim como o turismo, nao
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hd uma definicdo de lazer que seja unanimidade, mas um dos conceitos mais aceitos e
utilizados como referéncia é o do socidlogo Dumazedier (1973):
Conjunto de ocupaces as quais o individuo pode entregar-se de livre vontade, seja
para ele repousar, seja para ele divertir-se, recrear-se e entreter-se ou, ainda para
desenvolver sua informacdo ou formacdo desinteressada, sua participacdo social

voluntéria ou sua livre capacidade criadora, ap6s livrar-se ou desembaracar-se das
obrigacdes profissionais, familiares e sociais. (DUMAZEDIER, 1973, p. 34)

Segundo Camargo (2001, p. 244) Dumazedier foi o pioneiro em tratar o lazer como
um conceito desenvolvido em conjunto com a cultura e a educagdo (principalmente de
adultos), por isso ¢ reconhecido “[...] como o criador e principal inspirador das diferentes
ciéncias do lazer.” O autor ainda menciona que “o lazer firma-se como conceito cientifico na
medida em que o tempo a ele dedicado claramente institui-se como tempo diferenciado do
tempo de trabalho, ora afirmando-o, ora negando-o0”."3

Marcellino (2003) também contribui com uma definicdo sobre lazer vinculada a
questdo de tempo livre/tempo disponivel, ndo s6 como referéncia em relagdo ao trabalho, mas,
sim, de forma mais abrangente, ou seja, pelo fato de estar desvinculado de obrigac6es. Nos
dizeres do autor:

[..] a cultura — compreendida no seu sentido mais amplo - vivenciada
(praticada ou fruida) no “tempo disponivel”. O importante, como traco definidor,
¢ o carater “desinteressado” dessa vivéncia. N&do se busca, pelo menos
fundamentalmente, outra recompensa além da satisfacdo provocada pela situa¢do. A

“disponibilidade de tempo”significa possibilidade de opc¢ao pela atividade
pratica ou contemplativa (MARCELLINO, 2003, p. 31, grifo do autor).

A definicdo dada por Marcellino (2003) é a mais adequada para se entender como o
lazer esta associado ao turismo pedagdgico, pois a ideia de ser uma atividade prazerosa faz
com que seja um dos pontos de referéncia quando se pensa nessa modalidade de atividade
extraclasse. O lazer associado a educacdo ndo é uma entrega diretamente pretendida pelos
alunos, como assinala Dumazedier (1973), ja que é programada, em grande parte, direta ou
indiretamente pelos educadores.

Mesmo que o lazer ndo seja o principio motivador de uma viagem turistica,
independente da segmentacdo em questdo, este acaba sendo incorporado; em relagdo a essa
questdo Camargo (2001, p.270) afirma que “mesmo quando se viaja a negdcios, em visita a
parentes e amigos, ou por motivos religiosos e de saude, sempre se buscam alguns

ingredientes do turismo de lazer”.

B3 1d. Ibid. p. 246
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Bonfim (2010) sugere que o turismo pedagogico, mesmo ndo sendo a principio uma
educacdao formal, pode ser assim considerado quando tomado como uma pratica realizada
diretamente pela escola, envolvendo na execucdo os educadores da instituicdo, implicando ou
ndo a participacdo de profissionais do turismo. Em relacdo a contratacdo de profissionais do
setor, como estes muitas vezes sdo de areas distintas, geralmente as atividades e os temas
desenvolvidos possuem um carater multidisciplinar e, ainda, interdisciplinar.

Exatamente por contemplar o carater interdisciplinar é constante encontrar na
literatura que aborda o significado de turismo pedagogico o termo vinculado com a pedagogia
de Freinet (aula-passeio e/ou aula das descobertas) e associado ao estudo do meio. Essas
agregacdes e usos como sinbnimos representam um grande equivoco, pois cada atividade
possui distintas particularidades e fundamentacdes. E possivel afirmar que o turismo
pedagdgico esta desenvolvendo uma metodologia propria, ndo sendo necessario associa-lo a

outras denominagdes, como ocorre usualmente.

4.2.3 Estudo do Meio

Outra pratica, executada de forma cada vez mais recorrente, € 0 denominado Estudo
do Meio. Para compreendé-la é necessario, primeiramente, conceituar o termo meio; nos
baseamos em Nildelcoff (1979, p. 10) para obter essa compreensdo associada a escola, e mais
especificamente aos alunos, que nos contempla com a seguinte defini¢do: “o meio ¢ toda
aquela realidade fisica, biologica, humana que rodeia os alunos, estando ligados a ele de uma
maneira direta, através da experiéncia e com a qual estavam em intercdmbio permanente”. A
autora pondera o fato desse meio ser ampliado com o passar do tempo, ou seja,

[...] ndo se pode, portanto, precisar os limites do meio, porque, a medida que a
crianga cresce, seus relacionamentos com a realidade que a rodeia se tornam

imperiosos. O meio é cada vez mais amplo, se estende: meu quintal, minha rua, meu
bairro, meu lugarejo, os arredores do meu lugarejo (NILDELCOFF, 1979, p. 10).

De acordo com a defini¢do de Pontuschka, Paganelli e Cacete (2007, p. 173) o estudo
do meio “¢ uma metodologia de ensino interdisciplinar que pretende desvendar a
complexidade de um espago determinado extremamente dindmico e em constante
transformacéo, cuja totalidade dificilmente uma disciplina escolar isolada pode dar conta de
compreender”. As autoras ainda ponderam que, por meio dessa metodologia, € possivel que
alunos e professores desenvolvam um processo de pesquisa e descobertas que vai além dos

conteddos dos livros didaticos e que para ser executada independe do meio que esteja sendo
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estudado. Complementando a compreensdo de essa pratica estar associada ao locus estudado
Mateus (2008) afirma:

O Estudo do Meio, quer fisico quer social, sera o espaco privilegiado para
concretizar estas iniciativas que se querem interdisciplinares, solidarias, flexiveis,
democréaticas, humanas e que ao visarem estimular o aproveitamento dos recursos
locais encarardo a diversidade como factor de enriquecimento que déem a Escola um
novo sentido alicercado em mudangas de atitude e base de motivagdo a elaboragao
(MATEUS, 2008, p.23).

Outra definicdo, adotada principalmente por pesquisadores que trabalham com a
Educacdo Ambiental em atividades fora da sala de aula, é a dos autores Lesting e Sorrentino

(2008), na qual o estudo do meio € definido como:

[...] uma atividade dirigida em que se utiliza determinado local/entorno/paisagem
para se aprofundarem conceitos e/ou contetdos geralmente relacionados ao curriculo
escolar. Para que as vivéncias atinjam as expectativas dos participantes, e,
consequentemente, para que haja éxito enquanto proposta pedagdgica, todas as
etapas devem ser previamente planejadas e detalhadas, pois sdo muitas as variaveis
que interferem na realizacdo: o interesse/envolvimento das pessoas, as condi¢des no
local escolhido (climéticas, seguranca, transporte, alimentacdo), a duracdo de cada
uma das atividades no campo, o0 preparo (tedrico e pratico) dos
condutores/professores/guias entre outros (LESTING; SORRENTINO, 2008, p.
604).

Os autores ainda complementam a definicdo com a seguinte afirmagé&o:

Pensando-se em contribuir para a constru¢cdo de sociedades com pessoas mais
conscientes sobre a importancia de se conhecer, respeitar e conservar a natureza, 0s
estudos do meio, de modo geral, destinam-se a aplicacdo de alguns recursos
didaticos fora da sala de aula, utilizando-se a natureza ou o ambiente “extraclasse”
como espago pedagdgico, mais do que um “laboratério vivo”, de forma a contribuir,
em Ultima instancia, para a discussdo da problematica ambiental (LESTING;
SORRENTINO, 2008, p.611).

Pontuschka (2004, p.251), nos posicionando sobre a origem do estudo do meio no
Brasil, explana que o mesmo teve inicio nas escolas anarquistas que baseavam sua pedagogia
em Francisco Ferrer e tinham como principio “fundar escolas livres, independentes do Estado
e alfabetizar adultos e criangas: a escola deveria ser espaco do debate, de didlogo que levasse
os alunos a pensar com suas proprias cabecas”. Essa concepgdo, segundo a autora, refletia o
contexto da época (inicio do século XX), na qual o Brasil possuia um grande numero de
analfabetos devido o ensino ser destinado somente a estudantes de classes mais abastadas. A

autora ainda afirma que:

Os trabalhos realizados fora da sala de aula por tais escolas tinham como objetivo
que os alunos, observando, descrevendo o meio dito natural e o social do qual eram
parte, pudessem refletir sobre desigualdades, injusticas e promover mudancas 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
denlncia das arbitrariedades do Estado e da Igreja contra os trabalhadores adultos e
as criancas (PONTUSCHKA, 2004. p.251).
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No final da década de 1920, as escolas anarquistas foram fechadas; delas, foi
resgatado o estudo do meio pelas escolas escolanovistas, implementadas no Brasil na década
de 60. Essas unidades tinham objetivos distintos, que utilizavam o estudo do meio como
principio integrador entre o aluno e seu meio, havendo uma preocupacao de desenvolver na
escola um método ativo que tratasse diretamente da realidade.**

Campos e Placido (2011) complementam que:

Os chamados Estudos do Meio comecaram a se desenvolver de modo mais
sistematico no Brasil no final dos anos cinquenta do século XX, quando foram
instaladas as chamadas ”Escolas Experimentais”, inspiradas em principios da Escola
Nova, que desejavam integrar o aluno ao seu meio, no sentido piagetiano. Na década
seguinte tiveram um destaque maior com sua aplicacdo nos Ginasios Vocacionais e
nos Colégios de Aplicacdo de diversas universidades. O termo possuia um
significado especifico, ou seja, na década de 1960 a proposta educacional era de
aplicar métodos ativos, que permitissem uma aproximagdo entre 0s saberes
fragmentados, chamando, na época, de integracdo e ndo interdisciplinaridade, como
é conhecida nos dias atuais (CAMPOS; PLACIDO, 2011, p.4).

O Estudo do Meio pressupde claramente uma integracdo entre as diferentes disciplinas
da matriz curricular, portanto, deve haver articulagdo entre as mesmas para serem trabalhadas
no campo de modo que o espaco (objeto de estudo) seja problematizado, criando a
oportunidade de se realizar propostas de intervencgdes, jamais deve ter um carater de mera
visita, devendo sua metodologia contemplar o ato de investigar e ndo somente observar o que
ja é de conhecimento do alunado (FERNANDES, 2012).

E exatamente a combinacio das areas do curriculo um dos grandes diferenciais da
metodologia do estudo do meio, na qual a colaboracdo, contribuicdo e apontamentos das
diferentes disciplinas sobre o mesmo objeto de estudo propicia um enriquecimento da
atividade (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2007).

Ainda, tratando do carater interdisciplinar, Fernandes (2012) ressalta que ha condi¢des
bastante favoraveis para que se desenvolvam conceitos mais complexos, partindo do que é
vivenciado pelo aluno, aprofundando a investigacdo que passa do estagio de conhecimento
prévio para um patamar de ampliacdo desses conhecimentos. Nas palavras da autora:

Assim, o professor deve proporcionar aos alunos oportunidades para se envolverem
em aprendizagens que partam do experiencialmente vivido e do conhecimento
pessoalmente estruturado que Ihes permitam desenvolver capacidades instrumentais
cada vez mais consistentes para compreender, explicar e atuar sobre o meio, de
modo consciente e criativo, entendemos que essas experiéncias carregam um
potencial de desenvolvimento tanto no campo cognitivo, quanto afetivo-social, pois,

trabalha-se na perspectiva de despertar o interesse dos alunos, desafia-los para a
investigacdo e a busca de suas proprias respostas a fim de construirem suas

Y 1d., Ibid.
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conclusbes com a perspectiva da assimilagdo de conceitos basilares (FERNANDES,
2012, p.10).

Lesting e Sorrentino (2008) pautam que as contribui¢cBes sdo inumeras quando se

realiza estudo do meio, sendo que:

[...] uma delas é pela aproximacao das pessoas participantes, nas relagfes intra e
interpessoais; que, apesar de ser fundamental - o viver em grupo - como exercicio de
convivéncia, em geral, fica em segundo plano ou é subestimado quando prepondera
a visdo cartesiana, ou seja, de um aprendizado mecanicista (LESTING;
SORRENTINO, 2008, p.604).

Para tanto, os autores ainda pontuam que o desenvolvimento dessa atividade, que
requer observacdo e atencdo, deve ser elaborado levando-se em consideracdo a faixa etaria
dos estudantes.

Pontuschka et al. (1992) descreve as seguintes etapas como sendo importantes para o

desenvolvimento de uma pratica de estudo do meio:

1. O reconhecimento do espaco social a ser estudado, no qual o arrolamento das

fontes (de natureza variada — arquivos, memoria e objetos materiais) de sua

historia é imprescindivel:

Definicdo da problematica a ser estudada;

3. Organizagdo do roteiro a ser seguido, com a identificacdo de todas as atividades,
seja de coleta de material, seja de divisdo de trabalho ou de selecdo de material
e equipamento a serem usados;

4. A execucdo do estudo propriamente dito e o tratamento posterior
(PONTUSCHKA et al., 1992, p.47).

N

A autora também procura deixar claro que o espaco geografico € um objeto do estudo
do meio, porém quando envolver a populacdo desse espaco, estes devem ser entendidos como
sujeitos, e principalmente como cidaddos, ou seja, atores ativos da histéria, que devem ter
consideradas suas vivéncias, portanto, ndo devem em qualquer hipdtese ser tratados como
meros objetos de estudo.

Procurando mostrar outro enfoque muito utilizado nas préaticas de estudo do meio,
Bueno (2009, p.188) acrescenta que o “objetivo no ensino ¢ o de mobilizar, em primeiro
lugar, as sensacgdes e percepcOes dos alunos no processo de conhecimento para, em seguida,
proceder-se a elaboragdo conceitual”. Essa pratica de acrescentar sensagdes e percepcoes,
envolvendo a parte afetiva do alunado envolvido, oferece subsidios para que no momento da
atividade, no lécus selecionado, o trabalho seja efetivo no sentido de propiciar-lhes uma
experiéncia marcante, possibilitando registrar a atividade na memoria por muito tempo. Esta
mesma afirmagdo ¢ também compartilhada por (Mateus, 2008, p.70) ao explicitar que “¢
necessaria a envolvéncia afectiva do aluno, que se deve incorporar nos processos cognitivos

da aprendizagem, tornando essa mesma aprendizagem significativa”.
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Sem giz, quadro-negro ou carteiras, o estudo do meio torna-se um momento
especial, uUnico, pela oportunidade de se inovarem metodologias de ensino —
aprendendo-se em outros ambientes, mas ndo s6. Os estudantes, via de regra,
sentem-se mais “soltos”, ficam mais entusiasmados, participam, se expdem com
comentarios e observacdes, despertando a atencdo também do educador
“aprendente”. A paisagem — urbana e/ou rural — é mais do que apenas um cenario.
Os estudantes, educadores e cidaddos/moradores, sdo pessoas que se expdem ao
compartilharem, socializarem, indagarem, pesquisarem (LESTING; SORRENTINO,
2008, p.611).

Advertindo sobre um possivel erro em relagdo a aplicacdo do estudo do meio, Mateus
(2008, p.70) menciona que “serd redutor se se debrugar apenas no local, no observavel, no
quotidiano e se ndo desenvolver a capacidade de imaginacéo, de reflexdo e de abstrac¢do do
imediato”, ou seja, a metodologia propicia que se avance nos estudos quando se associa o
I6cus selecionado para o desenvolvimento da atividade (objeto de estudo) no contexto que o
mesmo estd inserido no mundo.

Colaborando diretamente com a disciplina de geografia, baseados em Pontuschka

(2004) é possivel concordarmos que:

O método do estudo do meio permite maior aproximagdo com as preocupacoes
atuais da ciéncia geografica, que busca explicar o espaco geografico ndo mais pela
relagdo do homem com o meio fisico, mas como resultante das reagdes sociais. O
conhecimento de realidades diferentes, quando cotejadas com as realidades de
alunos e professores em lugares préximos ou distantes, auxilia no enriquecimento
cultural e no posicionamento das pessoas no movimento das respectivas vidas
(PONTUSCHKA, 2004, p. 262).

4.2 .4 Visita Técnica

As visitas técnicas, de maneira geral, sdo bastante utilizadas para definir os trabalhos
realizados fora do ambito escolar por cursos técnicos e graduagdes, principalmente
bacharelados, como recurso complementar ao ensino. Para conceituacdo do termo nos
utilizamos da definicdo de Schulze (2005, p. 8): “a visita técnica consiste em uma atividade
no qual os alunos dirigem-se a um local especifico, orientados pelo professor, com o objetivo
de se desenvolver um conjunto determinado de aprendizagens”. E deve “se basear no
aprofundamento do conhecimento do objeto anteposto para estudo, andlise e avaliacao”
(VELOSO, 2007, p. 17).

A execucdo das visitas técnicas objetiva, principalmente, como apontado por Campos
e Placido (2011), uma visita a empresas ou instituicdes a fim de conhecer os procedimentos
que caracterizam suas atividades. Prescrevem, como forma recorrente, que toda a orientacéo e
explanagdo sejam feitas por funcionarios/monitores do proprio local. Os autores ainda

pontuam que:
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Ela deve ser feita quando possibilita a verificacdo da aplicacdo real ou do uso do
contelido estudado. Também necessita de alguma avaliagdo que deve integrar o
envolvimento e interesse dos alunos no planejamento e durante a visita. Além disso,
integra-a a elaboracdo de um relatério e questdes sobre o conteldo apreendido.
Portanto, também pressupde relatério e integracdo com o conteddo da disciplina. Se
0s objetivos ndo forem claramente definidos pode se transformar em perda de
interesse ou somente em um passeio. Mas é menos integradora do que outras formas
(CAMPOS; PLACIDO, 2011, p. 6).

Uma das colaboragdes assinaladas por Schulze (2005, p.59) é que a visita técnica
oportuniza ao aluno entrar em contato direto com a praxis, o que pode, também, fazer com
que sejam geradas “propostas que visem a mudanca de certos aspectos observados, ou entdo,
em casos de sucesso, que levem o aluno a refletir sobre a possibilidade da busca de solugdes
para outros contextos a partir da visita realizada”. A colaboracdo maior que uma pratica pode
proporcionar € exatamente para que o estudo teérico possa avancar, e que por meio do contato
com o0 objeto de estudo novas avaliacdes e reflexdes sejam realizadas.

Lima (2008), também tendo a concepcdo de aliar a teoria a pratica, associando ainda a
atividade de formacdo escolar a uma preparagdo para o trabalho, considera as visitas técnicas
como um recurso didatico-pedagogico importante, enfatizando:

Pode-se considerar que a Visita Técnica corresponde um género secundario hibrido
que, por ter sua origem, por assim dizer, na juncdo de atividades de formagéo de
alunos de um centro de formacdo com atividades de producdo de uma empresa,

incorpora e reelabora géneros primarios provenientes principalmente dessas duas
esferas de atividade humana, a escolar e a empresarial (LIMA, 2008, p. 72).

Veloso (2007, p.19) adverte que como as todas as saidas fora do ambito escolar,
independente do nivel de ensino, a visita técnica ndo deve ter um carater de passeio, e, sim,
buscar “um ritual de formalidades didaticas e pedagdgicas e, porque ndo dizer, de elevado
grau estatistico, geografico e cultural” e acrescenta, também, que “deve ser operacionalizada
com técnica ampla e previamente discutida, sem deixar que a curiosidade e o abstracionismo
enleve na execucao da mesma”™®.

O fato de as visitas técnicas terem como uma das caracteristicas recorrentes que parte
da apresentacdo dos lugares visitados seja feita por monitores/colaboradores, pode implicar
em atritos e perda de autonomia, ja que o trabalho é dividido entre o professor e o profissional
do lugar, conforme explica Lima (2008):

Na visita técnica, pode-se dizer que o colaborador se encontra, ao lado do professor,
na posicéo daquele que também deve realizar esse trabalho. O grupo de alunos tem,
portanto, dois professores, os quais entram em conflito por ter visdes diferentes

quanto ao modo de realizagdo da visita. Mais precisamente, tém diferentes projetos
discursivos-executivos. (LIMA, 2008, p. 199)

“1d. Ibid. p. 21
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Por ser um termo mais aplicado a visitas estruturadas de cursos técnicos e bacharelado,
principalmente para os cursos de engenharia, administracdo, turismo e hotelaria, ndo ha para a
visita técnica amplas referéncias tratando de sua concepcao e aplicacdo como para os demais
termos, sendo em muitos casos confundido com as terminologias de turismo pedagdgico e
excursdo pedagogica. Porém, mediante as leituras das referéncias sobre a temaética fica
evidente a preocupacgdo de se estruturar as saidas para que tenham os objetivos atingidos,
principalmente em relagdo as etapas de antes, durante e depois da visita, devendo incluir
relatorios que contenham as observacdes, reflexdes e conclusdes obtidas (LIMA, 2008;
VELQOSO, 2007).
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5 ANALISE DOS DOCUMENTOS E MATERIAL DE APOIO AO CURRICULO:
APONTAMENTOS E PONDERACOES

Nesse capitulo serdo apresentados os resultados do material analisado. Seguindo a
metodologia de Bardin (2009) para a andlise de conteudo, a mesma € subdividida em trés
fases: a primeira é a etapa da “descrigdo”, seguida das inferéncias, para entdo somente ser
possivel obter a interpretacdo dos documentos analisados.

Se a descricdo (a enumeracdo das caracteristicas do texto, resumida apos
tratamento) € primeira etapa necessaria e se a interpretacdo (a significacdo
concedida a estas caracteristicas) é a Ultima fase, a inferéncia é o procedimento

intermédio, que vem permitir a passagem, explicita e controlada, de uma a outra.
(BARDIN, 2009, p. 41, grifo da autora)

A primeira fase, que € a de descricdo, tem como objetivo averiguar se o trabalho de
campo € sugerido/indicado pelos documentos analisados, para avangar na pesquisa €
contemplar as fases de inferéncia e interpretacdo, foi pertinente uma segunda leitura de todos
0s materiais a fim de aprofundar as analises sobre os mesmos, cuja ordem de analise por
palavras se da pelos seguintes documentos:

- PCN Introducdo;

- PCN Geografia;

- Proposta Curricular do Estado de Séo Paulo;

- Materiais do Projeto S&o Paulo Faz Escola;

-Materiais do Projeto Lugares de Aprender: a escola sai da escola (Programa Cultura é
Curriculo)

A busca por palavras nos documentos sdo concentradas nos elementos descritos no
capitulo anterior: Aula Passeio e/ou Aula das Descobertas; Estudo do Meio; Excursao
Pedagdgica/Didatica; Turismo Pedagdgico e/ou Educativo; Visita Técnica e Vivéncias Extra-
Classe. Qualquer atividade que nao tenha uma das denominacBes citadas, mas que deixa
evidente que se trata de uma atividade/tarefa extraclasse e suscite estar enquadrada no que
genericamente é chamado de trabalho de campo, também foram aqui incluidas, como é o caso
da palavra excursdo. Para o entendimento do que aqui sera tratado como trabalho de campo,
nos apoiamos no que concebe Silva (2002).

Entendo, portanto, que/como instrumento, técnica, método ou meio/o trabalho de
campo vem a ser toda atividade que proporciona a constru¢do do conhecimento em
ambiente externo ao das quatro paredes, através da concretizagdo de experiéncias
que promovam a observacdo, a percepcdo, 0 contato, 0 registro, a descricdo e
representacdo, a analise e reflexdo critica de uma dada realidade, bem como a

elaboragdo conceitual como parte de um processo intelectual mais amplo, que é o
ensino escolar. (SILVA, 2002, p. 66)
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A palavra pesquisa, que aparece de forma recorrente no material do projeto Sao Paulo
Faz Escola, quando mencionada que deve ser feita fora do contexto escolar € compreendida
nessa dissertacdo como um trabalho de campo se ficou evidenciado que hd componentes que
caracterizem essa pratica, mesmo ndo havendo, como pensamos ser necessaria, a participacdo
efetiva do professor no processo. Esse entendimento fica assim definido por entendermos que
o trabalho de campo é indicado, independente de concordarmos ou ndo com a metodologia da
proposta do trabalho explicitada pelos documentos e materiais didaticos.

A condicdo de ndo analisar os materiais de apoio ao curriculo, S&o Paulo Faz Escola e
Cultura é Curriculo — a escola sai da escola, de forma homogénea se deve ao fato dos
mesmos terem diferentes enfoques e aplicagcfes, ou seja, a0 passo que o primeiro € utilizado
de forma direta e constante nas escolas, o0 segundo tem como fundamento o desenvolvimento

de atividades fora do dmbito escolar.

5.1. PCN Introdugéo

Quadro 05 - Sintese da anélise de conteudo do PCN Introducéo

Documento | Abarca atividade | Caracteriza um trabalho | Palavras/expressoes

extraclasse de campo a ser utilizadas no
sistematizado (pré-campo, documento
campo e pOs-campo)
PCN O contetido do texto ¢ | ¥ 1StAS
« Sim insuficiente para essa .
Introducéo x - Pesquisas
compreensao

Fica evidenciado que a atividade extraclasse/trabalno de campo esta
indicada/sugerida pelo documento

Elaborado pela autora

Como sintetizado no quadro 5, ha somente duas citagdes em todo o documento sobre a
realizacdo de atividades a serem feitas fora da escola, sdo elas: visitas e pesquisa. Ambas as
palavras trazidas pelo documento, que indicam/sugerem a execuc¢do das atividades a serem
feitas fora da escola, se encontram no mesmo trecho. Ha nesse caso a observacdo de como o
professor deve atuar mediante o trabalho, ou seja, buscando informaces a fim de sistematizar
a atividade incluindo assuntos de interesse dos alunos de determinada escola que condizem

com a vivéncia e o cotidiano dos mesmos.



78

[...] sob a coordenagdo de um professor, o trabalho pode partir de temas e assuntos
trazidos diretamente pelos alunos ou sugeridos pelo proprio professor, a partir da
leitura que faz da realidade dos alunos e de suas falas, bem como das questdes
contempladas pelos temas transversais. E possivel que haja interesses divergentes;
nesse caso, é importante buscar o estabelecimento de um consenso, mas na sua
impossibilidade, a escolha deve se dar a partir do desejo da maioria; o professor-
coordenador também deve se pronunciar sobre os diferentes temas, apontando
vantagens, desvantagens, possibilidades e dificuldades para sua abordagem. Ele
deve priorizar teméticas ligadas diretamente aos desafios que a construgdo da
identidade e de projeto de vida coloca aos alunos, sem impor o tema.

O trabalho deve ser organizado sob a forma de desenvolvimento de projetos. Mais
que direcionar as atividades do grupo, o professor-coordenador deve escutar,
acolher, interpretar, propor, organizar, orientar e compartilhar decisdes com os
alunos. Sua intencdo é ajuda-los a encontrar caminhos préprios, caminhos juvenis
para desvendar a realidade que os cerca e socializar suas descobertas. Nesse sentido,
é importante que o coordenador oriente e propicie a busca de informacfes em
espacos fora da escola: os alunos podem realizar visitas_e pesquisas ou mesmo
trazer pessoas para conversas e debates. (BRASIL, 1998b, p. 130, grifo nosso)

Por tratar-se de um documento mais generalista, voltado aos educadores de todas as
disciplinas de 5% a 8 série (6° ao 9° ano), € compreensivel que ndo apresente de maneira
explicita e detalhada as praticas a serem desenvolvidas. Porém, o documento evidencia a
importancia da escola e dos professores terem autonomia sobre as decisfes de suas propostas,
condicdo que d& subsidio para que o docente decida sobre as metodologias e atividades a
serem adotadas. Na caracterizacdo do PCN Introducéo essa condi¢do de autonomia € apontada
ao confirmar:

[...] a fundamental importancia de que cada escola tenha clareza quanto ao seu
projeto educativo, para que, de fato, possa se constituir em uma unidade com maior

grau de autonomia e que todos que dela fazem parte possam estar comprometidos
em atingir as metas a que se propuseram; [...] (BRASIL, 1998b, p. 11)

Em outra passagem, que trata da abrangéncia, o documento assim define uma proposta

aberta e flexivel que permite a atuacdo docente:

Os Parametros Curriculares Nacionais configuram uma proposta aberta e flexivel, a
ser concretizada nas decisdes regionais e locais sobre curriculos e sobre programas
de transformacdo da realidade educacional empreendidos pelas autoridades
governamentais, pelas escolas e pelos professores. Nao configuram, portanto, um
modelo curricular homogéneo e impositivo, que se sobreporia a competéncia dos
estados e municipios, & diversidade politica e cultural das multiplas regides do pais
ou a autonomia de professores e equipes pedagdgicas. (BRASIL, 1998b, p. 50, grifo
No0ss0)

Em relacdo ao documento também podemos salientar que ha um topico que trata sobre
selecdo de recursos didaticos, na qual sdo apontadas algumas alternativas, ou seja, formas de
serem “inseridos numa proposta global de trabalho” (BRASIL, 1998Db, p. 96), na qual ndo esta

incluido o trabalho de campo como uma dessas possibilidades.
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Quadro 6- Sintese da analise de conteado do PCN Geografia

Documento | Abarca atividade | Caracteriza um trabalho | Palavras/expressoes
extraclasse de campo a ser utilizadas no

sistematizado (pré-campo, documento
campo e pos-campo)

PCN
Geografia

Sim Sim - estudo do meio

- excursao

- passeio didatico

- visita

Fica entendido que a atividade extraclasse/trabalho de campo esta

indicada/sugerida pelo documento

Elaborado pela autora

O PCN de Geografia inclui em varias passagens sugestfes de atividades a serem

desenvolvidas fora do recinto escolar, de acordo com as expressdes contidas na sintese do

quadro 06 consta: excursdo, passeio didatico, estudo do meio e visita, portanto, nesse

documento a atividade fora do &mbito escolar também € indicada/sugerida.

As expressdes aparecem de maneira indistinta, ou seja, explicitando no mesmo trecho

as diferentes praticas sem se ater a uma diferenciacdo dos termos.

A forma mais usual de trabalhar com a linguagem grafica na escola é por meio de
situacdes em que os alunos tém de colorir mapas, copia-los, escrever os nomes de
rios ou cidades, memorizar as informacdes neles representadas. Mas esse tratamento
ndo garante que eles construam os conhecimentos necessarios, tanto para ler mapas
como para representar o espago geografico. Para isso, é preciso partir da idéia de que
a linguagem grafica é um sistema de simbolos que envolve proporcionalidade, uso
de signos ordenados e técnicas de projecdo. Também é uma forma de atender a
diversas necessidades, das mais cotidianas (chegar a um lugar que ndo se conhece,
entender o trajeto dos mananciais, por exemplo), as mais especificas (como
delimitar &reas de plantio, compreender zonas de influéncia do clima). E importante
que a escola crie oportunidades para que os alunos construam conhecimentos sobre
essa linguagem nos dois sentidos: como pessoas que representam e codificam o
espaco e como leitores das informacfes expressas por ela. Se nessa fase da
escolaridade é possivel trazer o0 mundo para a sala de aula do aluno, é também
importante levar os alunos para fora dela. E relevante lembrar que grande parte da
compreensdo da Geografia passa pelo olhar. Saidas com os alunos em excursdes ou
passeios didaticos sdo fundamentais para ensind-los a observar a paisagem. A
observagdo permite explicagdes sem necessidade de longos discursos. Além disso,
estar diante do objeto de estudo é muito mais cativante e prazeroso no processo de
aprendizagem. O trabalho com estudos do meio envolve outros aprendizados
fundamentais na leitura da paisagem, tais como aprender os procedimentos de
pesquisa, desenvolver ou criar projetos de estudo. Aliés, o trabalho com projetos
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permite tanto o aprofundamento de determinadas tematicas, conforme as realidades
de cada lugar, como maior flexibilidade no planejamento do professor. (BRASIL,
19983, p. 33, grifo nosso)

No trecho abaixo sdo citados a excursao e visita como recursos atrelados aos estudos

de Geografia. Acreditamos que a citacdo restringe uma maior contribuicdo que a préatica pode

propiciar a0 mencionar somente a acdo de ter contato e observar; porém, mediante as

inferéncias que a citacdo permite e a anélise a que se propde essa pesquisa, fica evidente que o

trabalho fora do &mbito escolar é de grande valia para a disciplina de Geografia.

Os estudos de paisagens urbanas e rurais, com toda a sua problematica, pode em
grande parte ser desvendados pela observacdo direta dessas paisagens. Uma
excursdo a um sitio ou a alguma fazenda garantira um contato direto com o solo, a
vegetacdo e as formas de organizagdo da producdo. Muitas vezes cansamos n0ssos
alunos com longos discursos sobre o valor e significado do centro histérico de uma
cidade, quando uma simples visita, ensinando-os a observar suas referéncias basicas,
identificando, revisitando a Histéria, compreendendo a convivéncia do antigo e do
novo, permitiria sua compreensdo mais rapida. A aprendizagem, assim, se tornaria
um momento de prazer. Nesse sentido, pela natureza do seu objeto de estudo, a
Geografia estd aberta a uma infinidade de recursos para a motivacdo do aluno.
(BRASIL, 19983, p. 34, grifo nosso)

Quando cita o estudo do meio, acreditamos que 0 documento propicia um avanco,

pois, mesmo sem fundamentar essa atividade, faz referéncia em como o trabalho pode ser

desenvolvido de maneira conexa com outras disciplinas que fazem parte do curriculo escolar.

Essas mencdes sobre o estudo do meio atreladas a outras disciplinas ocorrem em duas

citacOes.

O estudo do meio, o trabalho com imagens e a representacao dos lugares préximos e
distantes séo recursos didaticos interessantes, por meio dos quais 0s alunos poderao
construir e reconstruir, de maneira cada vez mais ampla e estruturada, as imagens e
as percepcdes que tém da paisagem local e agora também global, conscientizando-se
de seus vinculos afetivos e de identidade com o lugar em que vivem. Além disso, a
interface com a Histéria é essencial. A Geografia pode trabalhar com recortes
temporais e espaciais distintos dos da Historia, embora ndo possa construir
interpretacdes de uma paisagem sem buscar sua historicidade. Uma abordagem que
pretende ler a paisagem local e global, estabelecer comparages, interpretar as
multiplas relagBes entre a sociedade e a natureza de um determinado lugar pressupée
uma inter-relacdo entre essas areas, tanto nas problematiza¢cGes como nos contelidos
e procedimentos. Com a éarea de Ciéncias Naturais também h4 uma afinidade
peculiar nos contetidos desse ciclo, uma vez que o funcionamento da natureza e suas
determinagdes na vida dos homens devem ser estudados. Sem perder de vista as
especificidades de cada uma das areas, o professor pode aproveitar 0 que ha em
comum para tratar um mesmo assunto sob varios angulos. (BRASIL, 1998a, p. 53,
grifo nosso)

Esses procedimentos, somados a ampla possibilidade de uso de recursos didaticos,
tais como o trabalho com diferentes fontes documentais, imagens, mdsica, estudos
do meio, leitura de textos mais complexos e reflexivos, dramatiza¢Ges, pesquisa etc.,



81

podem ser mais profundamente utilizados pelo professor, para que possa criar
intervengdes significativas que despertem, e ao mesmo tempo consolidem, os
conhecimentos geograficos do aluno, como uma forma de saber particular, mas ao
mesmo tempo articulado com outras areas. (BRASIL, 1998a, p. 96, grifo nosso)

Uma série de possibilidades didaticas sdo apontadas ao longo do PCN Geografia como
importantes, incluindo equipamentos tecnoldgicos que sao de dificil acesso para a maior parte
das escolas publicas; mas o documento também indica, em um Unico momento, materiais

utilizados em campo de facil aquisicao.

Na medida do possivel e das condic8es técnicas, pode-se aprofundar a capacitagdo
do aluno, utilizando-se melhor, por exemplo, a caderneta de campo, ou a agenda de
estudo de campo, a méaquina fotogréfica, o computador, a representa¢do cartografica,
mesmo que esses meios ainda representem dificuldades e que a autonomia ainda seja
pequena. O professor é fundamentalmente o orientador desse processo. Portanto,
alguns desafios também sdo dele. Os avangos no terceiro ciclo poderiam ser
relacionados a observacdo mais bem conduzida para alguma hipétese previamente
formulada em sala de aula. A descricdo poderia se aproximar de uma pré-analise
com escolha intencional de dados, ou de formas de representacdo temética da
realidade. Ou, ainda, o trabalho com diferentes tipos de fontes, como forma de
agregar a descrigdo novos niveis de possibilidades de cruzamentos e
questionamentos sobre a realidade. (BRASIL, 1998a, p. 96, grifo nosso)

5.3. Proposta Curricular do Estado de Sao Paulo

Quadro 07 - Sintese da analise de contetdo da Proposta Curricular do Estado de Séo
Paulo

Documento | Abarca atividade Caracteriza um Palavras/expressoes
extraclasse trabalho de campo a ser utilizadas no
sistematizado (preé- documento
campo, campo e pos-
campo)
Cupr:?cpuolztra do Conteudo do texto é o
" Sim insuficiente paraessa | Atividade Extraclasse
Estado de Séo <
compreensao
Paulo

Fica entendido que a atividade extraclasse/trabalho de campo estéa

indicada/sugerida pelo documento

Elaborado pela autora

De acordo com o termo mostrado no quadro 07, o Unico termo que aparece € de
atividade extraclasse. Mesmo aparecendo no documento uma Unica vez, é possivel afirmar

que a atividade desenvolvida fora do &mbito escolar é indicada/sugerida.
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A leitura e andlise da proposta curricular do Estado de Sdo Paulo para a disciplina de
Geografia, em vigor desde 2008, se faz pertinente a fim de averiguar o quanto e como sao
tratadas as atividades desenvolvidas fora da escola, uma vez que este documento é que tem

dado suporte para aplicacdo de um curriculo basico unificado em todo o estado de Séo Paulo.

A Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo propds, em 2008, um curriculo
basico para as escolas da rede estadual nos niveis de Ensino Fundamental (Ciclo I1)
e Ensino Médio. Com isso, pretendeu apoiar o trabalho realizado nas escolas
estaduais e contribuir para a melhoria da qualidade das aprendizagens dos alunos.
Esse processo partiu dos conhecimentos e das experiéncias praticas ja acumulados,
ou seja, partiu da recuperacdo, da revisdo e da sistematizacdo de documentos,
publicagdes e diagndsticos ja existentes e do levantamento e analise dos resultados
de projetos ou iniciativas realizados. (SAO PAULO, 2010, p. 7)

Nesse documento se encontra também a explicacdo de como sdo compostos 0S

documentos e materiais de apoio para que os objetivos delineados sejam alcangados.

O Curriculo se completa com um conjunto de documentos dirigidos especialmente
aos professores e aos alunos: os Cadernos do Professor e do Aluno, organizados
por disciplina/série (ano)/bimestre. Neles, sdo apresentadas Situacfes de
Aprendizagem para orientar o trabalho do professor no ensino dos contetdos
disciplinares especificos e a aprendizagem dos alunos. Esses contetdos, habilidades
e competéncias sdo organizados por série/ano e acompanhados de orientacfes para a
gestdo da aprendizagem em sala de aula e para a avaliacdo e a recuperagéo.
Oferecem também sugestdes de métodos e estratégias de trabalho para as aulas,
experimentagBes, projetos coletivos, atividades extraclasse e estudos
interdisciplinares. (SAO PAULO, 2010, p. 08, grifo em negrito do autor, grifo em
italico nosso)

A organizagdo das grades curriculares apresenta os conteddos disciplinares e 0s
objetivos formativos, também detalhados em termos de habilidade a ser
desenvolvidas em associacdo com cada tema, por série/ano e bimestre letivo, ou
seja, em termos do que se espera que 0s estudantes sejam capazes de fazer apo6s casa
um desses periodos. (SAO PAULO, 2010, p. 81)

Como é possivel constatar pelo excerto acima, nos termos grifados por nés, o
documento alude a atividades fora do ambito escolar, denominadas de atividades extraclasse
que deve ser associada como parte integrante do curriculo, pois é conexa com a cultura

escolar.

Curriculo e a expressdo de tudo o que existe na cultura cientifica, artistica e
humanista, transposto para uma situacdo de aprendizagem e ensino. Precisamos
entender que as atividades extraclasse ndo sdo “extracurriculares” quando se deseja
articular a cultura e o conhecimento. Neste sentido todas as atividades da escola sdo
curriculares ou ndo serdo justificaveis no contexto escolar. Se ndo rompermos essa
dissociacéo entre cultura e conhecimento ndo conseguiremos conectar o curriculo a
vida — e seguiremos alojando na escola uma miriade de atividades “culturais” que
mais dispersam e confundem do que promovem aprendizagens curriculares
relevantes para os alunos. (SAO PAULO, 2008, p. 13)
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O curriculo do Estado de Sao Paulo tem como condigdo seguir as diretrizes dos PCNs

com “[...] referenciais importantes as discussdes que ancoram a elaboragao deste documento™.

(SAO PAULO, 2010, p. 26). E ainda alude a disciplina de Geografia.

Quanto a Geografia, o documento como objetivo “estudar as rela¢fes entre o
processo e o funcionamento da natureza, por meio da leitura do lugar, do territério, a
partir de sua paisagem. Nesse sentido, é por intermédio dessas duas disciplinas que o
conjunto dos diversos saberes que conformam as Ciéncias Humanas participa, de
maneira interdisciplinar, do processo de formagdo do educando.”

Conforme indica o documento, seria pertinente que a disciplina Geografia no ensino
fundamental e médio , assim como acontece na academia, tivesse sua pratica associada a
teoria, segundo 0 mesmo, “a lei determina corretamente que a relag¢ao teoria e pratica se dé
em cada disciplina do curriculo, uma vez que boa parte dos problemas de qualidade do ensino
decorre da dificuldade em destacar a dimensdo pratica do conhecimento, tornando-o
verbalista e abstrato” (SAO PAULO, 2008, p.22). O documento ainda tras outra passagem
em alusdo a importancia que se pode extrair de unido entre teoria e pratica associada aos
conhecimentos prévios do alunado.

Torna-se fundamental desenvolver uma atitude de respeito aos saberes que o
estudante traz a escola, adquiridos em seu meio cultural, pois é certo que envolve
uma variada gama de discussbes com temas da atualidade, como a urgéncia
ambiental, os diferentes niveis de bem-estar das populagdes, as questdes de saude
plblica, as politicas assistenciais, greves, desemprego, relagBes internacionais,

conflitos de diferentes ordens e crises econdmicas, entre outros (SAO PAULO,
2008, p. 44).

Essa articulacdo entre a teoria e a pratica envolvendo diretamente 0s conhecimentos
prévios dos alunos é uma das inferéncias que podemos retirar do documento como sendo uma
alusdo ao desenvolvimento do trabalho de campo. Outra das inferéncias que podemos
constatar, e que permite afirmar que a realizacdo de trabalho de campo é uma condigéo
indicada/sugerida ao ensino de Geografia pelo documento analisado, se da por meio do
excerto abaixo, ao mencionar a necessidade de desenvolver a leitura e compreensao do espaco
geografico de forma articulada, ou seja, acreditamos que para que esse objetivo seja atingido
se faz necessério utilizar o espaco fora do ambito escolar como objeto de estudo.

Assim como os demais componentes curriculares da educacdo basica, cabe ao

ensino de Geografia desenvolver linguagens e principios que permitam ao aluno ler
e compreender o espaco geografico contemporaneo como uma totalidade articulada,

' 1d., Ibid, p. 26
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e ndo apenas memorizar fatos e conceitos desarticulados. Também deve priorizar a
compreensdo do espaco geografico como manifestagdo territorial da atividade social,
em todas as suas dimensdes e contradi¢des, sejam elas econdmicas, politicas ou
culturais. (SAO PAULO, 2010, p. 77)

Nos quadros que constam no documento e que trazem a organizacdo da grade
curricular subdividida por série/ano de cada bimestre, além de constar o conteido que devera
ser trabalhado, contém também as habilidades a serem desenvolvidas pelos alunos. Por meio
de inumeras dessas habilidades podemos evidenciar que varias tém sua execucao mais efetiva
se desenvolvida fora do ambito escolar atreladas a um trabalho de campo. As inferéncias
sobre essas habilidades constam na parte que faz analise sobre o material do Sdo Paulo Faz

Escola devido serem articuladas com os contetdos.

5.4. Cadernos do Projeto Séo Paulo Faz Escola

Julgamos importante salientar que em relagdo a um dos questionamentos da pesquisa,
que trata de identificar termos que remetam a ideia de execucdo de trabalho de campo, houve
um percalco em relacdo ao material do projeto S&o Paulo Faz Escola por ndo encontrarmos
nele os termos que sdo referenciados nesse trabalho'’ e adotados pela bibliografia. Houve,
como serd explicitada, uma Unica identificacdo que é adotada pelo material: Pesquisa de
Campo, portanto, a parte de inferéncias, que trata diretamente da questdo do atrelamento do
conteddo em relacdo a execucdo do trabalho de campo é, para essa fase, a mais importante.

Devido as especificidades da pesquisa, salientamos que ndo cabe um critério mais
rigido para enquadrar as terminologias que remetem a execu¢do de um trabalho de campo, dai
a compreensdo de buscar junto ao corpus uma analise que pudéssemos identificar situacdes
gue se enquadrem no que julgamos ter uma concepcao de trabalho de campo.

Em relacdo ao material que compde o projeto, optou-se por analisar cada caderno
individualmente, tanto do professor quanto do aluno. Por cautela, a fim de ndo deixar de fora
nenhum contetdo, decidimos realizar a analise dessa forma, mesmo estando praticamente
todo o conteddo do material do aluno contido no caderno do professor. Para ambos foi

seguida a ordem cronologica do ano e periodo letivo.

7 Capitulo 4
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Quadro 8 - Sintese da analise de contetdo do Projeto Séo Paulo Faz Escola

Documento | Abarca atividade Caracteriza um Palavras/expressoes
extraclasse trabalho de campo a ser | utilizadas no material
sistematizado (pré-
campo, campo e pos-

campo)
Proposta
Curricular do : ; Pesquisa de Campo
Estado de Sado = Sim | P
Paulo

Fica entendido que a atividade extraclasse/trabalho de campo esta

indicada/sugerida pelo documento

Elaborado pela autora

Por meio do quadro 08 fica evidenciado que na totalidade de todo o material aparece
uma Unica ocorréncia de termo como proposta de atividades extraclasse, somente 0 que 0
material denomina de pesquisa de campo. A participacdo do professor em relagdo a essa
atividade é meramente de orientacdo do que ja esta pronto no material. Mesmo a atividade
ndo estando sistematizada como um trabalho de campo, e a participacdo do professor
depender do direcionamento deste para poder ser executada a fim de contemplar todas as
etapas que compBe um trabalho de campo (pré-campo, campo e pds-campo), podemos
confirmar que esse é indicado pelo fato do material contemplar atividades extraclasse.

Uma constatacdo prévia é que o envolvimento do professor na atividade é somente
durante as fases desenvolvidas em sala de aula e a etapa de campo ndo contempla a
participacdo docente.

No quadro 09 esta apontada por bimestre a existéncia ou ndo de proposta de atividade
extraclasse. Nessa subdivisdo estd também mencionado o tema de cada bimestre, pois
acreditamos que esse acréscimo do tema € necessario por permitir uma nocao prévia dos

conteddos curriculares de cada série/ano.
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Quadro 09 - Sintese sobre a presenca de atividade extraclasse desenvolvida por

bimestre/conteddo

- . Ha propostas de
Série/Ano | Bimestre Tema -
atividades extraclasse?
1° Paisagem Sim
5% série 20 Representacdes e linguagens cartogréficas NET)
/ - -
3° Natureza e Sociedade Sim
6° ano - - - x
40 Setores da economia, cadeia produtiva e consumo N&o
1° Formagdo territorial e fronteiras Né&o
6° serie 20 Regides Brasileiras e divisio regional N3o
/ 3° Paisagens Naturais Sim
7° ano - = - =
4° Brasil — populagédo e economia Né&o
1° Fluxos econémicos; desenvolvimento da ciéncia e tecnologia Sim
74 serie 20 Fontes e Formas de energia NZo
/ 3° Exploracéo de recursos naturais Sim
8% ano - - — : ~
40 Geografia Comparada— paises da América Latina N&o
1° Globalizacdo e relagBes humanas N&o
8% serie 20 InstituicGes Publicas Multilaterais e Forum Social Mundial Nao
/ 3° Geografia das populacfes — dindmica demogréafica Nao
9% ano = = = -
20 Relag@es sociais contemporaneas — consumo, turismo e redes de N
do
ilegalidades

Elaborado pela autora

Conforme mostrado no quadro 09 a Unica série/ano na qual ndo ha a atividade de

pesquisa de campo é na oitava série/nono ano. Para a sexta série/sétimo ano somente no

segundo semestre consta a atividade, e no sexto e oitavo ano aparecem duas vezes.
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Inimeros contetidos do material sdo pautados em exemplos da cidade de S&o Paulo e
arredores, o0 que faz com que as oportunidades de aproximagao com o cotidiano e vivéncia do
aluno fiquem na maior parte dos casos a cargo dos professores que assim desejarem, ja que as
atividades estdo praticamente prontas nos cadernos. Portanto, se a exemplificacdo e
aproximacéo do local de vivéncia do aluno ndo for feita pelo docente, pouco ela acontecera.
Sobre a aproximacdo da escola com a vida Castrogiovanni (2010) faz interessante

consideracao.

Existe ainda pouca aproximacdo da escola com a vida, com o cotidiano dos alunos.
A escola ndo se manifesta atraente frente ao mundo contemporaneo, pois ndo da
conta de explicar a textualizar as novas leituras de vida. A vida fora da escola é
cheia de mistérios, emocGes, desejo e fantasias, como tendem a ser as ciéncias. A
escola parece ser homogénea, transparente e sem brilho no que se refere a tais
caracteristicas. E urgente teorizar a vida, para que o aluno possa compreendé-la e
representad-la melhor e, portanto, viver em busca de seus interesses.
(CASTROGIOVANNI, 2010, p. 13)

Na disciplina Geografia, se a aproximagédo com o objeto de estudo ndo for contemplada,
perde-se inumeras oportunidades de melhor entendimento do local de vivéncia e,
consequentemente, das questdes locais e globais. Em relacdo a esse fato Callai (2010, p. 118)
aponta que, “o conhecimento e a compreensao das particularidades dos varios lugares pode
ser o caminho para se compreender o global, 0 mundo em que vivemos e para investigar as
relagdes que se estabelecem entre os homens e entre estes e a natureza.”

Os cadernos utilizados para a analise foram editados em anos diferentes, sendo que
todos os relativos ao primeiro e segundo bimestre sdo do ano de 2013. Esses cadernos, tanto
do professor quanto dos alunos, sofreram alteragdes em relacdo a algumas atividades,
modificando um pouco os contetdos das versdes anteriores. Em relacdo ao caderno do
professor ha um acréscimo de orientacOes sobre as atividades a serem feitas com os alunos,
com acrescimo de uma ficha de observacdo do desempenho a fim de avaliar a execucdo das
atividades pelos alunos. Na apresentacéo do caderno do professor, assinado pelo Secretério da
Educagéo do Estado de S&o Paulo, Herman Voorwald, é reafirmado o papel do professor no
que tange optar em realizar mudancas sobre as atividades propostas.

[...] o Caderno do Professor, criado pelo programa S&o Paulo Faz Escola, apresenta
orientacdes didatico-pedagogicas e traz como base o conteldo do Curriculo Oficial
do Estado de S&o Paulo, que pode ser utilizado como complemento a Matriz
Curricular. Observem que as atividades ora propostas podem ser complementadas
por outras que julgarem pertinentes ou necessarias, dependendo do seu planejamento

e da adequacao da proposta de ensino deste material a realidade da sua escola e de
seus alunos. (SAO PAULO, 2013, p. 5)
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Essa condicdo de modificar as atividades, podendo complementar com outras,
possibilita afirmar que na atual edicdo, fica entendido e autorizado a execuc¢do de praticas de
trabalho de campo que sejam articuladas com os contetdos da Matriz Curricular Oficial do
Estado de Sdo Paulo. Cabe salientar que esses novos cadernos sé serdo utilizados em
definitivo na rede a partir do ano de 2014.

Como forma de realizar a analise de contetdo do material a fim de clarificar os limites e
delinear as possibilidades para poder responder ao problema central desse trabalho, ou seja,
sobre 0 quanto o curriculo oportuniza ou ndo a realizacdo de trabalhos de campo, e se é
possivel perceber os motivos dessa atividade ndo ser uma forma recorrente de prética
pedagdgica, separamos essa analise em quadros relativos a cada semestre, seguindo a ordem
dos anos letivos. Essa subdivisdo por semestres permite averiguar se ha nesse periodo,
tomando como referéncia os contetdos e habilidades, a condicdo de se realizar ao menos uma
prética de trabalho de campo.

Para o semestre em que ndo ha atividade de pesquisa de campo, foram retirados 0s
campos referentes a execucdo dessa atividade, os demais foram mantidos. Em relacdo ao
questionamento: o0s contetdos permitem que se realize um trabalho de campo?, a resposta
para essa indagacao é pautada na formacdo inicial em Geografia, uma vez que 0 que 0 Curso
de graduacdo,'® por meio de seu referencial tedrico e pratico, oportuniza e oferece condicdes
para que os alunos formados em licenciatura respondam de forma efetiva e conclusiva se 0s
conteidos e habilidades requeridas contemplam a realizacdo da prética a ser feita fora da sala

de aula.

'8 Formagéo inicial em Geografia realizada pela Universidade Estadual Paulista Jalio de Mesquita Filho/ UNESP
— campus Rio Claro
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Quadro 10 — Anélise e inferéncias sobre a existéncia de atividade extraclasse no primeiro
semestre da 52 série/6° ano

Periodo Letivo
Série/Ano
1° semestre
52 série/6° ano

Temas:

Paisagem: - O tempo da natureza - Os objetos naturais
- O tempo histdrico - Os objetos sociais
- A leitura de paisagens

Escalas da Geografia: - As paisagens captadas pelos satélites — Extensdo e desigualdades
- Memoria e paisagens — As paisagens da Terra

O mundo e suas representacdes: - Exemplos de representacdes — Arte e fotografia
- Introducéo a histéria da cartografia

A linguagem dos mapas: - Orientagdo relativa — A rosa dos ventos
- Coordenadas geograficas
- Os atributos dos mapas
- Mapas de base e mapas tematicos
- Representacéo cartografica — Qualitativa e Quantitativa

Hé pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Sim

Pode ser enquadrada como um trabalho de campo abrangendo as etapas de pré-campo,
campo e pds-campo? Sim

Descricdo da atividade
No caderno do aluno ha um texto como base para que os discentes desenvolvam a pesquisa

de campo em grupo (cinco alunos em média), que consiste em entrevistas com pessoas mais
velhas a fim de averiguar as mudancas na paisagem da cidade ou no bairro da escola e ao

final elaborar um relatorio.

Inferéncias:

Mesmo ndo constando no caderno as denominacdes das trés fases que compdem um
trabalho de campo, as mesmas aparecem com a denominagdo de “etapas”, na qual deve ser
realizada uma preparacdo prévia, uma entrevista e a discussdo dos resultados. O

desenvolvimento da atividade, correspondente a etapa do campo, ndo pressupde, pelo
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material, 0 acompanhamento do professor.

De qualquer forma a inferéncia que podemos fazer é que a atividade caracteriza a
execucdo de um trabalho de campo.

O objetivo do caderno ¢é o de “[...] desenvolver as competéncias ligadas a observacao,
leitura e interpretacdo das multiplas paisagens existentes na superficie da Terra, de forma a
sensibilizar os alunos para o entendimento das demais dimensdes do espago geografico.”
(SAO PAULO, 2013a, p. 12). Portanto, podemos concluir que: tanto o contetido, paisagem,
quanto os objetivos contemplam de forma ampla a execuc¢éo de trabalhos de campo.

De acordo com o “Curriculo do Estado de Sdo Paulo”, as seguintes habilidades com os
alunos deveréo ser desenvolvidas nesse primeiro semestre: descrever, identificar, relacionar
informacdes e elaborar hipdteses sobre a paisagem. Como inferéncia sobre essas habilidades,
que devem ser acrescidas das habilidades em cartografia do segundo bimestre, podemos
afirmar que criam a condigdo de se afirmar que nesses a relacdo entre o conteddo e as

habilidades permitem a execucgéo de trabalho de campo.

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? Sim
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Quadro 11 — Andlise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no segundo
semestre da 52 série/6° ano

Periodo Letivo
Série/Ano
2° semestre
52 série/6° ano

Temas:

Os ciclos da natureza e a sociedade: - A histdria da Terra e 0s recursos minerais
- A 4gua e os assentamentos humanos
- Natureza e sociedade na modelagem do relevo
- O clima, o tempo e a vida humana

As atividades econémicas e 0 espago geografico:
- O setores da economia e as cadeias produtivas
- A agropecuaria e os circuitos do agronegécio
- A sociedade de consumo

Hé pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Sim

Pode ser enquadrada como um trabalho de campo abrangendo as etapas de pré-campo,
campo e pos-campo? Sim

Descrigdo da atividade
No decorrer de uma semana, sempre no mesmo horéario, 0s alunos deverdo observar e

preencher uma ficha com dados do tempo atmosférico no entorno da escola

Inferéncias

A atividade pode ser caracterizada como trabalho de campo, pois contempla todas as
etapas dessa pratica em uma escala préxima do cotidiano dos alunos.

De acordo com o foco a ser trabalhado no terceiro bimestre, deve haver uma interacéo
entre os estudos dos diversos elementos da natureza: relevo, clima, hidrografia e vegetacéo.
Esse estudo tem como objetivo “[...] desenvolver as competéncias ligadas a observacdo, a
leitura e a interpretagdo das multiplas paisagens que existem na superficie da Terra” (SAO
PAULO, 2013b, p. 9). A juncdo desses tdpicos, associada a atividade séo pertinentes para
qualquer realizacdo de trabalho de campo que contemple a disciplina Geografia.

Os conteudos a serem estudados no quarto bimestre, pautados nos sistemas técnicos,

ou seja, na abordagem de atividades econdmicas, cadeias produtivas, tanto de producéo,
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circulacdo e consumo de mercadorias, aliados as habilidades requeridas para esse semestre,
tais como, identificar, descrever e caracterizar recursos naturais propicia que se faca,

associado aos contetidos do quarto bimestre, atividades fora do ambito escolar.

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? Sim
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Quadro 12 — Andlise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no primeiro
semestre da 62 série/7° ano

Periodo Letivo
Série/Ano
1° semestre
62 série/7° ano

Temas:
O territorio brasileiro: - A formac&o territorial do Brasil
- Limites e fronteiras
- A federagdo brasileira — Organizacéo politica e administrativa

A regionalizacdo do territorio brasileiro: - Critérios de divisao regional
- As regides do Instituto Brasileiro de Geografia e
- Estatistica (IBGE), os complexos regionais e a
regido concentrada

Hé pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Nao

Inferéncias
O contetdo do primeiro bimestre, pautado na linguagem cartografica e de forma mais

especifica na formacao territorial do Estado Nacional, ndo propde atividade de pesquisa de
campo. O mesmo acontece com o contetdo do segundo bimestre, focado no estudo das
regides brasileiras e da cartografia temética.

As habilidades que os alunos devem ter nesse semestre incluem: identificar, elaborar,
interpretar e confeccionar mapas tematicos em relacdo ao territorio e a regionalizacdo do
Brasil. Portanto, nem os contetdos e nem as habilidades requeridas para o semestre
propiciam que se realize trabalho de campo.

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? N&o
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Quadro 13 — Andlise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no segundo
semestre da 62 série/7° ano

Periodo Letivo
Série/Ano
2° semestre
62 série/7° ano

Temas:
Dominios naturais do Brasil: - Biomas e dominio morfoclimaticos do Brasil

O patrimdnio ambiental e a sua conservacéo: - Politicas ambientais no Brasil
- O Sistema Nacional de Unidades de
Conservacao (SNUC)

Brasil: populacéo e economia - A populacéo e os fluxos migratérios
- A revolucdo da informacéo e a rede de cidades
- O espaco industrial — Concentragéo e descentralizacéo
- O espaco agrario e a questdo da terra

Ha pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Sim

Pode ser enquadrado como um trabalho de campo abrangendo as etapas de pré-campo,
campo e pds-campo? Sim

Descrigédo da atividade
Trabalho para ser desenvolvido no terceiro bimestre em grupo, no qual devera ser

selecionado preferencialmente uma Unidade de Conservagdo existente na cidade. Caso ndo
haja, devera ser escolhida uma que esteja localizada em um municipio mais préximo a fim de
realizar levantamento de dados sobre essa unidade. Os resultados da pesquisa deverdo ser

debatidos em sala de aula.

Inferéncias
Apesar da atividade ndo requerer a participacdo do professor, a mesma pode ser

classificada como um trabalho de campo por abranger as trés fases necessarias a execucao
dessa prética.

Para o terceiro bimestre, além da atividade sugerida pelo material, devera ser
trabalhada a tematica da regido pautada nas caracteristicas da paisagem natural brasileira,
principalmente em relagdo ao patriménio ambiental de nosso pais. No ultimo semestre o
objetivo é trabalhar a populacdo e economia do Brasil.

“Identificar e descrever os diferentes usos dos recursos naturais realizados pela
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sociedade” ¢ ‘“analisar as relagOes entre sociedade e natureza na producdo do espago
geografico” (SAO PAULO, 2010, p.89), sio duas das habilidades requeridas para o terceiro
bimestre na qual podemos inferir que ha condicéo para se executar um trabalho de campo.

Para o quarto bimestre essa condi¢do oportuniza que se faca um trabalho de campo,
pois agrega aos conteudos a habilidade do aluno “associar o processo de concentragdo
demografica ao processo de urbanizagdo” e “identificar geograficamente caracteristicas e
dinamicas dos fluxos populacionais, relacionando-os com a constitui¢io do espago” (SAO
PAULO, 2010, p. 90).

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? Sim
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Quadro 14 — Analise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no primeiro
semestre da 72 série/8° ano

Série/Ano Periodo Letivo
72 série/8° ano 1° semestre
Temas:

Representacgdo cartogréfica: - Visdo de mundo e suas tecnologias

Globalizagcdo em trés tempos: - O meio técnico e o encurtamento das distancias
- O meio técnico-cientifico-informacional e a globalizacdo
- O Processo de globalizagéo e as desigualdades internacionais

Producéo e consumo de energia: - As fontes e as formas de energia
-Matrizes energéticas — Da lenha ao &tomo
-Perspectivas energéticas
-A matriz energética mundial
-A matriz energética brasileira

Ha pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Sim

Pode ser enquadrado como um trabalho de campo abrangendo as etapas de pré-campo,
campo e pos-campo? Néao

Descricdo da atividade

Os alunos deverao fazer a aplicacdo de um questionario com dez pessoas que tenham mais de

25 anos. As questdes sdo relativas ao uso de tecnologias e servigos.

Inferéncias

Tendo como principio “[...] 0 estudo do tempo de percursos, do movimento no espaco,
fluxo no qual estdo imersos os agentes e seus meios de locomogdo e comunicagdo” (Sao
Paulo, 2013c, p. 9), o conteddo do primeiro bimestre tem como objetivo o estudo das
intensas transformacdes espaciais no mundo e, consequentemente, auxiliar no entendimento
dos lugares e dos paises.

A atividade de pesquisa de campo proposta para o primeiro bimestre ndo caracteriza, a
principio, um trabalho de campo abrangendo as trés etapas, pois ndo requer uma preparacao
prévia, uma vez que as perguntas ja estdo prontas no material do aluno. Portanto, cabe a
atuacédo do professor na discussdo e ampliagdo/modificacdo do questionario.

No segundo bimestre o conteddo em pauta sdo as fontes de energia associadas a
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periodizacdo da globalizacdo. Para o segundo bimestre ndo ha pesquisa de campo.

Algumas habilidades requeridas para o primeiro bimestre, que contemplam a execucéo
de um trabalho de campo sdo: “identificar situagOes representativas do processo de
globaliza¢ao”, “identificar no espago geografico a trama dos objetos que propiciam a
circulagdo de fluxos econdmicos e de informagdes”, “selecionar e ordenar argumentos
embasados em fundamentacdes geograficas representativas da relagdo espago-tempo” (SAO
PAULO, 2010, p. 91).

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? Sim
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Quadro 15 — Andlise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no segundo
semestre da 72 série/8° ano

Série/Ano Periodo Letivo
72 série/8° ano 2° semestre
Temas:

A crise ambiental: - A apropriacédo desigual dos recursos naturais
- Poluicdo ambiental e efeito estufa
- Do Clube de Roma ao desenvolvimento sustentavel
- Alteragdes climéticas e desenvolvimento
- Consumo sustentavel

Geografia comparada da América: - Peru e México — A heranca pré-colombiana
- Brasil e Argentina — As correntes de povoamento
- Colémbia e Venezuela — Entre os Andes e o Caribe
- Haiti e Cuba — As revolugdes

Ha pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Sim

Pode ser enquadrado como um trabalho de campo abrangendo as etapas de pré-campo,
campo e pds-campo? Sim

Descricdo da atividade
Os alunos devem fazer um levantamento de latas de refrigerantes encontradas na escola e em

seu entorno no decorrer de 5 dias a fim de analisar o consumo e o impacto ambiental

causados.

Inferéncias

O conteudo do terceiro bimestre é focado na crise ambiental, incluindo o consumo de
agua; producdo de lixo; as consequéncias/impactos, tanto no ambito local quanto global e
também a tematica da sustentabilidade.

O conteldo do quarto bimestre, Geografia comparada da América, pode ser
considerado dentre todos os que compdem o curriculo de Geografia no ensino Fundamental
I1 0 que menos possibilita um trabalho de campo.

Em relagdo as habilidades, principalmente as relativas ao terceiro bimestre, tal como
identificar, aplicar, analisar, comparar e compreender problemas ambientais de variadas
ordens nos permite afirmar que a execucao de trabalho de campo ndo é s6 uma condicao que
o professor deve buscar, mas sim um aspecto positivo do material quanto a pratica em

questao.

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? Sim
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Quadro 16 — Analise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no primeiro
semestre da 82 série/9° ano

Série/Ano Periodo Letivo
82 série/9° ano 1° semestre
Temas:

A producéo do espaco geografico global: - Globalizacéo e regionalizagédo
- As doutrinas do poderio dos Estados Unidos da
América
- Os blocos econdmicos supranacionais

A nova “desordem” mundial: - A Organizacdo das Nac¢des Unidas (ONU)
- A Organizacdo Mundial do Comércio (OMC)
- O Forum Social Mundial — Um outro mundo é possivel

Ha pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Nao

Inferéncias

O objetivo do primeiro bimestre é trabalhar o conteddo em relacdo a  “[...]
globalizacdo nas diferentes escalas geograficas para que o processo seja percebido e
compreendido nas dimensdes do lugar, da regido e do mundo.” (SAO PAULO, 2013d, p. 9)
Esse contetido abrange a formacéao dos blocos econémicos e desigualdades regionais.

No segundo bimestre os contetidos sdo pautados na Declaracdo Universal dos Direitos
Humanos, Organizacdo das Nagdes Unidas, Organizacdo Mundial do Comércio e Férum
Social Mundial.

Uma das premissas das habilidades requeridas esta em aplicar conceitos de espaco
geografico, identificar e caracterizar, reconhecer, localizar e descrever o espaco em relacdo a
globalizagdo e regionalizacgdo. Essas habilidades associadas ao do segundo bimestre que visa:
identificar “[...] situagdes-problema os fundamentos da cidadania e da democracia”,
“identificar situagdes nas quais os direitos basicos dos cidaddos ndo sdo usufruidos por todos
os segmentos da sociedade”, “relacionar os fundamentos da cidadania e da democracia, do
presente e do passado, aos valores éticos e morais na vida cotidiana” (SAO PAULO, 2010, p.
96). E possivel afirmar que os contedos do semestre oportunizam a execucdo de um

trabalho de campo, por estarem conexos de maneira direta com a tematica local/global.

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado trabalho de campo? Sim
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Quadro 17 — Andlise e inferéncia sobre a existéncia de atividade extraclasse no segundo
semestre da 82 série/9° ano

Série/Ano Periodo Letivo
82 série/9° ano 2° semestre
Temas:

Geografia das populacdes: - Demografia e fragmentagéo
- Estrutura e padrdes populacionais
- As migraces internacionais
- Populagdes e cultura — Mundo &rabe e mundo islamico

Redes urbanas e sociais: - Cidades — Espagos relacionais e espacos de conexao
- As cidades e a irradiacdo do consumo
- Turismo e consumo do lugar
- As redes da ilegalidade

Ha pesquisa de campo para ser realizada nesse semestre? Nao

Inferéncias

O contetido do terceiro bimestre, pautado na distribuicdo concentrada da populacdo
pelo mundo, tem como objetivo “[...] contribuir para a construgdo de um olhar em escala
global sobre os volumes populacionais quantitativos e a forma de sua distribuicdo geografica,
na verdade uma “distribuicdo concentrada”. Também dizem respeito a importancia de “[...]
referenciar esses volumes populacionais a complexidade da producdo social do espaco
geogréfico e a economia, assim como realiza um mergulho nas desigualdades existentes no
interior dos grupos populacionais e nas diferencas detectadas na comparacdo entre paises e
regides do globo.” (SAO PAULO, 2008a, p. 10)

No quarto bimestre os temas a serem abordados sdo: cidades globais, redes de
consumo, turismo e redes de ilegalidade.

Em relacdo as habilidades requeridas para o terceiro bimestre encontram-se inumeras
acoes como reconhecer, aplicar, agrupar, distinguir, interpretar e relacionar conceitos sobre a
demografia das populac6es. Essas habilidades juntamente com as habilidades requeridas para
0 quarto bimestre sobre como reconhecer, identificar, analisar criticamente e estabelecer
relagdes sobre as cidades e principalmente os espagos urbanos oportunizam a realizacdo de

trabalho de campo.

Os conteudos e habilidades permitem que seja realizado um trabalho de campo? Sim




101

E importante esclarecer que em todas as constatacdes de que as fases de trabalho de
campo sdo contempladas nessa analise, é necesséria a intervencdo do professor como
mediador para que as mesmas sejam realizadas em sua totalidade, ou seja, com a execucao
das etapas de pré-campo, campo e pos-campo. Essa condi¢do ndo é apontada nos cadernos,
tanto do aluno quanto do professor, mas € uma agdo fundamental para que realmente se
obtenha um resultado proficuo com a efetivacdo dessa pratica.

Além das atividades de pesquisa, existem outras propostas contidas no material que
sdo referentes as atividades de levantamento de dados fora da escola. As mesmas ndo podem
ser enquadradas como trabalho de campo, porém requerem que sua execucao seja feita fora do
ambito escolar.

A partir da analise realizada é possivel averiguarmos pelo quadro a seguir se 0
trabalho de campo pode ser realizado a partir da consideracdo dos contetdos e habilidades

requeridas dos alunos em cada bimestre e semestre.
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Quadro 18 — Possibilidades de realizacdo de trabalho de campo em cada semestre letivo

Ha propostas de
Série/Ano | Bimestre Tema atividades E possivel realizar trabalho de
extraclasse? campo considerando os conteidos
e a habilidades do semestre?
1° Paisagem Sim
52 série Representacdes e linguagens .
20 ¢ - Na&o Sim
cartograficas
/
32 Natureza e Sociedade Sim
6° ano
Setores da economia, cadeia produtiva 3 .
40 N&o Sim
€ consumo
e Formagcdo territorial e fronteiras Né&o
6° série 20 Reqides Brasilei diviss ional N3 -
egides Brasileiras e divisdo regiona do Nao
/
32 Paisagens Naturais Sim
7° ano
40 Brasil — populacgéo e economia Né&o Sim
Fluxos econdmicos; desenvolvimento .
10 . . Sim
da ciéncia e tecnologia
72 série .
. _ Sim
20 Fontes e Formas de energia Néo
/
3° Exploracéo de recursos naturais Sim
8°ano
Geografia Comparada— Argentina, S
40 Brasil, Colombia, Cuba, Haiti, México, Nao
Peru e Venezuela
1° Globalizacéo e relages humanas Néo
82 serie icBas Db i i .
- InstituicGes Publicas Multilaterais e NG Sim
/ Férum Social Mundial
Geografia das populagdes — dindmica
9% ano 30 g populag Nio
demografica
- — _ Sim
Relacdes sociais contemporaneas —
40 consumo, turismo e redes de Né&o
ilegalidades

Elaborado pela autora
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Conforme fica evidenciado no quadro 18, praticamente em todos 0S Ssemestres,
levando em consideracdo os contetudos e habilidades, ha possibilidade de realizacdo de pelo
menos uma pratica de trabalho de campo, com excecdo do primeiro semestre da 62 serie/7°

ano.

5.5 Projeto Lugares de Aprender: a escola sai da escola

O programa Cultura é Curriculo é composto de trés projetos distintos:

- O Cinema vai a Escola;
- Escola em Cena;
- Lugares de Aprender: A Escola sai da Escola.

Especificamente para esta pesquisa 0s materiais pedagdgicos analisados fazem parte
desse ultimo programa, Lugares de Aprender: a Escola sai da Escola, que disponibiliza alguns
materiais de apoio. Esses materiais tratam diretamente de saidas da escola para
desenvolvimento de atividades em locais que sdo denominados pela Secretaria Estadual de
Educacéo do Estado de S&o Paulo de Instituicdes Parceiras (SAO PAULO, 2013).%

Conforme definicdo da prépria secretaria de Educacdo o programa Cultura é
Curriculo se trata de um:

[...] conjunto de a¢des definidas pela Secretaria da Educacdo do Estado de S&o Paulo
para concretizagdo da sua politica educacional, visando propiciar melhor qualidade de
ensino da escola publica estadual, seja no sentido de atender aos desafios do mundo

moderno, como em relacdo a fungdo de transmissdo do saber, para inser¢do social de
seus alunos. (SAO PAULO, 2013)%

O programa possui como principios:

- Democratizar o acesso de professores e alunos da rede publica estadual a
equipamentos, bens e produgdes culturais que constituem patrimdnio cultural da
sociedade, tendo em vista uma formacdo plural e a insercdo social.

- Fortalecer o ensino por meio de novas formas e possibilidades de desenvolvimento
dos contetdos curriculares em articulagdo com produgdes socioculturais e
fenémenos naturais, diversificando-se as situacdes de aprendizagens.

- Estimular e desenvolver a aprendizagem por intermédio de interacfes
significativas do aluno com o objeto de estudo/conhecimento de disciplinas,
reforcando-se o carater investigativo da experiéncia curricular. (SAO PAULO,
2013)*

'® Sem paginagio
%% Sem paginagao
*! Sem paginagao
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Para orientacdo aos professores e responsaveis sobre as saidas da escola, foram
elaborados matérias didaticos de apoio. Para esse trabalho nem todos os materiais serdo
analisados, pois ha cadernos que sao especificos para o ensino fundamental | ( 12 — 42 série/1°
- 5% ano) e ensino médio. Esses cadernos ndo sdo especificos de nenhuma disciplina, pois
possuem como objetivo o trabalho interdisciplinar entre as que fazem parte do curriculo do

ensino fundamental 11. Abaixo segue relacdo dos materiais que séo analisados:

- Caderno - Horizontes Culturais: Lugares de Aprender;

- Caderno — Espacos, Tempos e Obras: Subsidios Para o Desenvolvimento de Projetos
Didaticos - 52 e 6 séries - Ensino Fundamental;

- Caderno — Patriménios, Expressbes e Producbes: Subsidios Para o Desenvolvimento de
Projetos Didaticos - 72 e 82 séries - Ensino Fundamental;
- Caderno - Meio Ambiente Saber Cuidar: Subsidios Para o Desenvolvimento de Projetos

Didaticos — Ensino Fundamental Il - Ensino Médio.

Apesar de o caderno Horizontes Culturais: Lugares de aprender, ser um material de
referéncia direcionado a locais de visitas na cidade S&o Paulo, acreditamos ser pertinente
inclui-lo, pois ele é a base para os outros materiais e evidencia muito da concepc¢ao e objetivo
gue o programa possui, ou seja, foi a partir da experiéncia na cidade de Sao Paulo e da
publicacdo desse caderno que houve ampliacdo do programa para o interior do estado. Os
mesmos abrangem trabalhos a serem feitos em instituicbes que fazem parte dos do programa
além de locais publicos, como pracas, centro histérico, monumentos etc., dispondo até mesmo
de sugestdes de roteiros, indicacdo de eventos além de indicacdes de intervencdes, como no
caso de exemplos de grafites.

Os trés cadernos de Subsidios para o Desenvolvimento de Projetos Didéaticos
analisados fazem parte de uma série que visa, além de auxiliar o trabalho em sala de aula,
orientar as visitas feitas as instituicbes culturais e ambientais, o material ainda propde o
desenvolvimento de algumas atividades tendo como objetivo articular a experiéncia fora da
escola com a sala de aula. (SAO PAULO, 2009, p. 3)

O caderno Espacos, Tempos e Obras: Subsidios Para o Desenvolvimento de Projetos
Didaticos - 5% e 62 series - Ensino Fundamental é dividido em dois projetos: O Espago e a
producdo de representacdes e Conhecer e comunicar os bens culturais. Além de orientacoes

para desenvolvimento de atividades em sala de aula e na escola, objetivando principalmente a
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compreensdo de uma instituicdo cultural sob a dptica desses dois projetos, 0 mesmo tréas

orientacBes para a visita as institui¢des parceiras.

Nestes projetos, 0s acervos, 0s espagos € as mostras temporarias dos museus e
centros de cultura sdo as fontes de pesquisa e descoberta dos alunos, que ai
encontram motivos para novos programas escolares. A visitagdo as areas culturais,
cientificas e historicas vai proporcionar as criangas e jovens novas situagdes
instigadoras de aprendizagem, pela oportunidade de ampliar seus conhecimentos. O
acesso as obras de arte, aos artefatos e aos documentos artisticos e culturais
possibilita uma experiéncia sensivel a cada crianca e jovem, pelo prazer do dialogo
com a arte e a cultura e sua comunicacdo no cotidiano da escola, além da aquisicéo
de novos dominios curriculares. (SAO PAULOS, 2009, p. 6)

O caderno Patriménios, Expressdes e Produgdes: Subsidios Para o Desenvolvimento

de Projetos Didaticos - 7% e 82 séries - Ensino Fundamental € dividido em dois projetos: Os

objetos e as diferentes formas de olha-los e Historia e historias — mdltiplas versdes. O

material trds como enfoque principalmente a visitagdo em museus e tem como objetivo:

[...] demonstrar a importancia das institui¢des culturais na preservacéo e difusdo do
objeto artistico, discutindo, por um lado, como o lugar da arte é relevante para o
reconhecimento de seu “valor” na histéria ocidental da humanidade; e por outro,
ajudando, assim, os estudantes a compreender que museus sdo lugares de pesquisa e
difusdo de conhecimento e que, portanto, tém uma intencionalidade.

O assunto é da maior pertinéncia por possibilitar que jovens de 7a e 8a séries tenham
a possibilidade de visitar museus nos quais estdo abrigados exemplos do patriménio
artistico brasileiro, garantindo-lhes acesso para que possam utilizar os espagos
culturais da cidade com autonomia. (SAO PAULO, 20094, p. 5, grifo nosso)

O caderno Meio Ambiente Saber Cuidar: Subsidios para o Desenvolvimento de

Projetos Didaticos — Ensino Fundamental Il - Ensino Médio, é dividido em duas partes:

ensino fundamental Il e Médio. Para andlise dessa pesquisa cabe somente a primeira parte

denominada como projeto Os lugares e 0 meio ambiente. O material visa prioritariamente “as

idas as instituicdes voltadas ao meio ambiente [...]” (SAO PAULO, 2010a, p. 3). O foco do

projeto € o desenvolvimento da Educacdo Ambiental na escola por meio de visitas ao

denominados lugares de aprender.”? Apesar de no préprio material o direcionamento das

atividades estarem voltadas para a disciplina de ciéncias, acreditamos ser pertinente sua

andlise, pois o foco é a Educacdo Ambiental, ou seja, uma temética interdisciplinar e

transversal.

Esses lugares podem e devem comecar pela propria casa de seus alunos e pela escola
e seu entorno. Mas ha ainda outros lugares em que as questdes ambientais estdo
mais presentes e evidentes e nas visitas a eles muitas atividades podem ser
desenvolvidas para aborda-las, como propomos neste material. Por exemplo,
existem projetos voltados a recuperacéo de areas degradadas. A visita a um desses

*21d. Ibid, p. 08
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lugares é uma forma de discutir as possibilidades que temos para atuar nos
problemas ambientais. (SAO PAULO, 2010, p. 11)

Quadro 19 - Sintese da analise de conteido do Projeto “Lugares de aprender: A Escola
sai da Escola”

Documento | Abarca atividade | Caracteriza um trabalho | Palavras/expressoes

extraclasse de campo a ser utilizadas no
sistematizado (pré-campo, documento
campo e pos-campo)
- Visita (s);
- Atividade Extraclasse;
Lugares de -Expedicéo;
Aprender: -Excursao;
A Escola Sim Sim - Passeio;
sai da - Viagem;
Escola - Saida da escola;

Fica entendido que a atividade extraclasse/trabalho de campo esta
indicada/sugerida pelo documento

Conforme mostrado no quadro 19, uma das palavras utilizadas é visita e suas
variacdes, incluindo o verbo visitar. Esta € a denominacdo que mais aparece nos materiais
analisados que compdem o projeto. No excerto abaixo aparece a palavra visitar e a dimenséo
que o programa busca quando justifica a execucdo da atividade.

Visitar 0 ambiente onde acontecem as exposi¢des possibilita novas estratégias de
aula, ampliando a aprendizagem, como acontece quando o aluno realiza uma
entrevista com os profissionais que o recebe, aprecia os objetos originais, levanta
questbes e busca informacfes e respostas, reflete e debate sobre a montagem das
exposicdes e sobre a institui¢do onde se encontra. Também permite a integragdo de
diversas disciplinas como Historia, Geografia, Arte e de Temas Transversais.

Neste Projeto, visitar um museu ou outra instituigdo cultural é viver uma situacao

pedagogica que se desenvolve a partir da escola e integra uma sequéncia de
atividades. (SAO PAULO, 2009, p. 31, grifo nosso)

Na parte de orientagdes para visita a instituicdo cultural do material didatico Espacos,
Tempos e Obras: Subsidios Para o Desenvolvimento de Projetos Didaticos - 52 e 62 séries -
Ensino Fundamental, a palavra visita e suas variagfes aparecem em inumeras passagens do
texto. Abaixo uma delas que pensamos ser representativa do que o projeto almeja que seja

executado.
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A visita € um momento importante para que os alunos possam recolher informagées
e registrad-las por meio de perguntas, respostas e desenhos, para que possam
organiza-las e usé-las na montagem do “museu temporario”. Comunicar ao ptblico
escolhido um pouco sobre a instituicdo visitada proporcionara uma reflexdo sobre o
objeto como bem cultural e sobre sua colegdo. (SAO PAULO, 2009, p. 47, grifo
N0ss0)

Assim como no material citado no paragrafo acima, no caderno Patriménios,
Expressbes e Producbes: Subsidios Para o Desenvolvimento de Projetos Didaticos - 72 e 82
séries - Ensino Fundamental, também h& uma parte dedicada a orientacdo para visitas em
instituicGes culturais, e da mesma forma a palavra visita € amplamente utilizada. No trecho
abaixo o termo aparece atrelado a etapa de pds-campo, na qual a pratica fora da escola ndo
tem um fim em si mesma, ou seja, é pertinente que com a mesma seja desenvolvidas

atividades a fim de se obter o maior proveito possivel.

Nas aulas seguintes apds a visita, proponha a producdo de um texto, organizando as
informacdes recolhidas. Proponha que com base nos textos troquem e ampliem
informacdes. Pergunte se aprenderiam o mesmo sobre as obras e a exposi¢do, se
durante a exposicdo, sO tivessem olhado para as obras, sem buscar informagdes
sobre elas, tendo apenas como referéncia conhecimentos que ja possuiam. Olhar
para as obras com ou sem informacdo faz diferenca? Pode mudar seu olhar sobre
ela? Discuta com eles sobre essa questdo, pois é importante que compreendam que
querer saber mais sobre a obra amplia seu olhar e o conhecimento sobre ela.
Esse é um dos objetivos de ir a uma instituicio cultural. (SAO PAULO, 2009a, p.
23, grifo do autor)

Na orientacdo no material para que a visita a uma instituicdo parceira seja feita em
qualquer etapa da atividade que € proposta de ser realizada, nas palavras do autor: “a visita a
instituicdo cultural pode ser feita em qualquer momento do projeto, ou seja, no inicio, no meio
ou no final” (SAO PAULO, 2009a, p. 42).

No material Meio Ambiente Saber Cuidar: Subsidios Para o Desenvolvimento de
Projetos Didéaticos — Ensino Fundamental Il - Ensino Médio a atividade desenvolvida fora da
escola também recebe a denominacdo de visita, e assim como nos demais cadernos a mesma €
também sugerida que seja feita em qualquer etapa das atividades que sdo propostas.

Por meio da leitura do quadro 19, outra palavra contida nos materiais é a atividade
extraclasse. No contexto apresentado € possivel afirmar que fica evidenciada a preocupagéo
de tratar essa colocagdo como algo que ndo é desconexo com o trabalho realizado em sala de
aula e na escola, portanto, busca oportunizar junto as instituigdes parceiras um complemento
ao curriculo.

Tempo e espaco. Talvez seja isso que o Programa Cultura é Curriculo deseja

oportunizar. Isso depende, entretanto, de cada um de nés, envolvidos e implicados
no projeto, percebendo o espago e o tempo ndo como uma brecha, como uma
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atividade extraclasse isolada das acBes em sala de aula, mas como uma proposicao
capaz de mover a nés, professores, e a cada um de nossos aprendizes num modo
revigorado de olhar o mundo, condensado nas institui¢des culturais participantes. E
um esforco ousado para a democratizacdo do acesso conectado com as questfes da
escola. (SAO PAULO, 2008b, p. 26, grifo nosso)

Outra palavra que aparece no quadro 19, e que cabe aqui fazer o recorte do trecho
onde a mesma estd no documento €: expedicdo. No contexto do material ha uma preocupacéo
preliminar de explicar e exemplificar quais foram consideradas as verdadeiras expedigdes no
passado. Por meio do uso da palavra sdo atreladas outras duas que nos ddo a ideia de
atividades desenvolvidas fora do ambito escolar: excursdo e passeio. O material expde como

premissa o carater de seriedade que uma atividade desenvolvida fora da escola deve ter.

Percebemos que em cada expedicao hé tarefas singulares para cada um dos que dela
participam. N&o se trata de uma excursdo em que 0 passeio e 0 entretenimento sdo
os fatores principais, mas de uma expedi¢do conectada com um objetivo comum —
algo a investigar, a estudar. Observando os varios procedimentos de expedi¢des do
passado, podemos verificar que cada participante ou grupos de participantes tém
funcdes especificas, colaborando para que o objeto de estudo da expedicao possa ser
vivido e percebido por multiplos focos.

Que ressonancias esse procedimento pode ter nas expedicfes as instituicdes que
compdem o Programa Cultura é Curriculo? Poderiamos inventar equipes de trabalho
para a expedigdo que sera feita? (SAO PAULO, 2008b, p. 27, grifo nosso)

Enfatizando o objetivo de haver seriedade e rigor, fugindo da ideia de se tornar uma
mera saida da escola, ha uma preocupacdo da proposta de caracterizar como devem ocorrer as

etapas que compde um ideal de expedigéo envolvendo a participacdo os alunos.

Certamente esse procedimento requer que os alunos sejam preparados para cada
tarefa, de acordo com a possibilidade e singularidade de cada classe. Essa sugestao
implica uma leitura da classe pelo(a) professor(a), para verificar sua viabilidade ou
adequé-la ao que é possivel a partir de cada grupo-classe. Vejamos algumas
hipoteses de equipes de trabalho.

O registro da expedicdo, por exemplo. Poderiamos pensar que basta alguém
fotografar, mas hd muitas formas de registro no préprio ato da visita. Além das
fotos, que depois terdo de ser selecionadas e organizadas, também ha registros com
outras qualidades, como os realizados por meio de desenhos, da gravacdo dos sons,
da percepgdo de cenas com 0s personagens que a vivenciam. Ha também os registros
escritos, mas podemos fazer nossos alunos perceberem que ha textos de diferentes
modalidades que podem ser escritos por diferentes equipes, como 0s textos
jornalisticos, que focalizam a expedicdo como uma reportagem; os textos de cunho
literario, que traduzem a visita num conto, ou numa poesia, entre varias hipoteses; 0s
textos criticos; os textos que se compdem como depoimentos pessoais...

Além do registro, ha equipes que poderiam ser de cientistas, de historiadores, de
geografos, de ecologistas, de antropdlogos... Elas ficariam atentas as questfes que
estdo sendo estudadas sob o olhar da area de estudo, adequadas a potencialidade de
cada grupo-classe. E ainda seria possivel montar equipes para focalizar o caminho
da escola para a instituicdo cultural e o da volta. Esta equipe poderia estudar esse
trajeto e proceder como um agente de turismo e/ou como um gedgrafo, chamando a
atencdo para os pontos importantes sob um ou outro aspecto.

Evidentemente que todos participariam da expedi¢do atentos a todo o processo
vivido, mas, quando focalizamos tarefas especificas, estamos oferecendo a
oportunidade de os estudantes perceberem a riqueza da experiéncia vista por seus
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protagonistas com focos diversos, ampliando também a possibilidade de leitura do
mundo pela contribuicdo das areas que sdo envolvidas pelos fazeres singulares de
cada equipe. (SAO PAULO, 2008b, p. 28, grifo nosso)

Outra palavra que aparece no material, evidenciada no quadro 19, é viagem. A mesma
aparece como sindnimo de expedicao e € trazida para o contexto pensando o estreitamento do
relacionamento entre professor e aluno e na ampliacdo dos horizontes culturais que uma

experiéncia como essa pode proporcionar.

Sair com um grupo de alunos para além dos muros da escola € um grande desafio.
Por um lado, abre espagos para outros tipos de vinculo entre professor e alunos, pois
estar ao lado, no mesmo nivel, sem estrados, sem as mesas que podem se tornar
couragas protetoras, permite uma outra experiéncia coletiva, j& que o professor é
também, como os alunos, um viajante atento, mesmo que ja tenha visitado antes a
instituicdo cultural. Por outro, amplia o repertdrio cultural dos alunos, pois provoca
estranhamentos e encantamentos, convocando um pensar sobre a experiéncia vivida,
que se inicia na preparacdo da viagem/expedicdo, mas que segue para além dela.
(SAO PAULO, 2008b, p. 29, grifo nosso)

Outra expressdo que aparece no quadro 19 é saida da escola, no trecho abaixo é
possivel averiguar quanto os diferentes termos sdo tratados e utilizados na proposta do

programa.

O Programa Cultura é Curriculo oferece a oportunidade de aprofundar certos eixos
tematicos por meio das visitas/expedi¢cBes. Neste programa, ou em qualquer
oportunidade de saida da escola, sera sempre importante nos perguntarmos:

-Como a visita/expedicdo se relaciona com os contetdos do curriculo?

-Ela pode gerar novos modos de perceber e interpretar os conceitos e suas relagoes, a
serem trabalhados posteriormente?

-O interesse ja foi despertado pela midia ou os alunos pouco ou nada sabem sobre a
institui¢do cultural e seu acervo?

-Como ampliar a potencialidade da visita valorizando o patriménio cultural?

-A partir da visita, poderemos trabalhar aspectos que ndo seriam tocados sem a
observagao mais sensivel? (SAO PAULO, 2008b, p. 31, grifo nosso)

Pensamos que outros trechos importantes de serem reproduzidos, pois evidenciam a
necessidade de haver uma continuidade do trabalho dentro da sala de aula, quando
efetivamente a saida ja aconteceu, sdo devidos abordarem a conexao direta com o curriculo e

0 melhor momento do ano letivo para se programar a atividade.

Como uma experiéncia estética e estésica, a visita/expedicdo se torna “um
acontecimento” capaz de deslocar o visitante da experiéncia cotidiana para outro
espaco, do qual ele saird com outro olhar sobre 0 mesmo cotidiano. Para isso, é vital
que o juizo, as opinides, 0 “gosto/ndo gosto” saiam da conversa, da acdo mediadora.
A continuidade da visita/expedicdo acontece em sala de aula, mas, neste programa, o
tempo terd de ser mais um elemento importante. (SAO PAULO, 2008b, p. 32, grifo
Noss0)

O conceito que fundamenta o Programa Cultura é Curriculo é a insercdo da visita a
instituigdo cultural no curriculo de cada grupo-classe a partir de projetos que tém
tematicas sugeridas. Entretanto, dada a abrangéncia do programa, a visita podera ser
marcada no inicio, no meio ou no final do ano letivo.
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Considerando a dindmica de um projeto na sala de aula, o enriquecimento cultural e
a ampliacgdo das possibilidades do estudo por meio de uma visita/expedicao, podem-
se prever as caracteristicas diversas que um projeto pode adquirir se a
visita/expedicéo for realizada no inicio do projeto dentro do curriculo, ou se ela se
der no meio ou no final desse processo. %

A cada ano, desde que o projeto foi instituido, novas instituicbes sdo aceitas para
compor o leque opcdes de lugares que oportunizam a realizacdo de atividades fora do &mbito
escolar. O Projeto Cultura é Curriculo representa para as escolas da rede estadual, ainda nédo
de maneira tdo abrangente, uma oportunidade de realizacdo de um trabalho de campo sem

custos, pois é totalmente financiado pela Secretaria Estadual de Educacdo do estado de SP.

23 1d. Ibid, p. 32, grifo nosso.
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CONSIDERACOES FINAIS

De forma geral € possivel afirmar que a Geografia como ciéncia se desenvolveu e
muito contribuiu para a sociedade nas Gltimas décadas, mas 0 mesmo néo se pode afirmar da
Geografia como disciplina escolar para o ensino fundamental e médio, que parece em muitos
momentos “patinar”, ndo avangando e nem se consolidando como uma area de conhecimento
que pode de maneira proficua colaborar para o ensino aprendizagem e o processo de formacéo
para a cidadania. Em parte a atribuicéo dessa falha se deve ao curriculo que est& posto, pois 0s
contetidos pautados no mesmo e a definicéo de se basear completamente nas
competéncias e habilidades que aos alunos devem ter delimitam em parte a contribuicdo que a
Geografia pode oferecer para a formacéo cidada.

Em um contexto na qual ha tantos problemas vinculados a instituicdo escolar, sejam
eles de ordem fisica ou administrativa; atribuidos a formacéo dos professores; em relagcdo aos
conteddos abordados e/ou ao curriculo; as metodologias utilizadas, enfim, diante de um
cenario nada promissor e repleto de dificuldades, a Geografia como disciplina pode cooperar
para a ampliagdo dos conhecimentos prévios dos alunos e amparar a formacdo dos mesmos
para a cidadania, uma vez que possibilita tratar diretamente do lugar de vivéncia desses alunos
e possibilitar assim um avango nos conhecimentos e entendimento de situacdes globais.

Sem o alunado entender os inumeros aspectos do lugar onde vivem e dos sistemas e
dindmicas que fazem parte de seus cotidianos, podem surgir dificuldades para entender as
questdes mundiais. N&o que o ensino de Geografia deva simplesmente ser focado nos saberes
do dia a dia, pois se ficar estatico impossibilita a oportunidade de avancar, mas é pertinente
que, por meio dos saberes cotidianos, se parta para conhecimentos mais eruditos, ou seja, dos
saberes do senso comum para compreensdo dos conhecimentos cientificos.

Mais que ser uma disciplina util na visdo do alunado, a Geografia pode contribuir para
gue os mesmos criem condicdes de refletir sobre como podem atuar mediante situacfes que
requeiram o exercicio da cidadania. Para subsidiar essa condi¢do é pertinente sair da sala de
aula e enxergar no proprio entorno questdes relacionadas aos conteudos da disciplina
Geografia. Por meio de trabalhos de campo, que contemplem todas as etapas (pré-campo,
campo e p6s-campo), criam-se condi¢des para que a pratica docente seja mais do que repassar
contetdos prontos que fazem parte do curriculo.

E possivel alegar que ha um consenso no meio académico em afirmar que o trabalho

de campo € importante para a Geografia, pois muitos sdo os autores que se referem a essa
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pratica como fundamental para o desenvolvimento da ciéncia; porém, ainda é timida sua
utilizagcdo no Ensino Fundamental.

Entender o mundo por meio das experiéncias concretas é sem ddvida nenhuma de
grande valia no processo escolar, mas para que essa premissa seja desenvolvida, se faz
necessario que os professores tenham essa compreensdo, vislumbrando que ndo se trata de
mais uma exigéncia curricular, algo que represente mais carga de trabalho, e sim uma prética
facilitadora, uma metodologia que visa ao processo de ensino-aprendizagem.

O trabalho de campo pode representar um recurso que nao necessita de vultosos
investimentos financeiros, que muitas vezes sdo direcionados para gastos desnecessarios e
impréprios, como 0 uso intensivo e massificante de material impresso, principalmente de
livros didaticos e apostilas.

A defesa que se faz do trabalho de campo como uma pratica pedagogica é por
acreditarmos que consiste em uma opcdo de atividade que contribui com o ensino-
aprendizagem dos contetidos presentes ou ndo no curriculo, e que, possibilita uma articulacdo
entre esses conteudos com uma metodologia adotada desde os primdrdios da ciéncia
Geografica como sendo proficua para o conhecimento e aplicacdo dessa. Acreditamos
também que é uma forma do professor exercer a autonomia em seu trabalho quando ele
decide elaborar e colocar em pratica esse tipo de atividade.

Entendemos que é melhor haver um trabalho de campo que seja elaborado e executado
pelo professor, ou pela equipe de professores, caso seja um projeto interdisciplinar, do que
desenvolver somente uma préatica que é pensada e decidida por pessoas alheias ao contato
direto com os alunos, como acontece de forma recorrente quando se leva os discentes em
locais que os mesmos sdo atendidos e assistidos por monitores. N&o se trata de desmerecer o
trabalho de profissionais que trabalham com o servico de monitoria nos lugares onde esse
servico é disponibilizado, mas sim, de enfatizar a defesa de que o professor deve planejar e
executar as saidas de campo de uma forma mais significativa e articulada com o seu trabalho.
Essa autonomia é importante principalmente no que diz respeito as problematizacdes que
podem ser trabalhadas quando a préatica for desenvolvida.

O trabalho de campo representa uma pratica que ndo tem fim em si mesmo, mas uma
oportunidade, desde que executada com delineamentos claros e mediagdes pertinentes por
parte dos educadores envolvidos, em que 0s principios e objetivos tracados podem contribuir
para a constru¢do de um olhar reflexivo dos alunos, para uma melhor formagéo no que se
refere ao ensino dos conteudos e desenvolvimento de habilidades, condigdes estas presentes

no curriculo estadual paulista.
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Uma questdo que fica clara com a pesquisa bibliogréfica realizada é que inUmeros
termos sdo utilizados indistintamente em referéncia a mesma atividade. N&o se trata de um
erro, ja que cabe a quem realiza denominar da maneira que acredita ser mais apropriada, pois
0 que realmente importa sdo os resultados finais. Esse uso indistinto é bastante evidente em
relacdo a utilizacdo do termo Turismo Pedagogico, que geralmente aparece associado a outras
denominagdes, como estudo do meio e visita técnica.

Em relacdo ao termo visita técnica poucas obras foram encontradas tratando do tema,
mesmo este sendo utilizado de forma recorrente por instituicdes escolares de ensino
fundamental e médio, cursos técnicos e de bacharelado, como de engenharias, turismo e até
mesmo administracdo. O que se conclui, portanto, que diferente da ciéncia geografica que
trata sob inimeros aspectos uma conceituacao para o termo trabalho de campo, 0 mesmo néao
ocorre com visita técnica.

Um dos objetivos de pesquisar os documentos oficiais, que sdo base para o curriculo
estadual paulista, foi o de verificar quais os termos relativos as atividades desenvolvidas fora
da escola. Em relacdo aos PCNs, que sdao documentos que servem de base para o
desenvolvimento dos curriculos de todas as escolas de ensino fundamental e médio do Brasil,
tanto o volume Introducéo, quanto Geografia abordam a execugdo do trabalho de campo, o
que nos permite afirmar que sugerem/indicam a realizacdo dessa pratica. O mesmo acontece
com o documento Curriculo do Estado de Sdo Paulo e os dois projetos de apoio: Sdo Paulo
Faz Escola, Lugares de Aprender: a escola sai da escola.

Independente dos termos utilizados, é possivel afirmar que todos os documentos,
projetos e materiais analisados, bem como, os conteldos e habilidades contemplam a
realizacdo de trabalho de campo, 0 que nos permite também afirmar que o curriculo vigente
oportuniza a realizacdo dessa pratica, que se ndo € realizada de forma recorrente, se deve a
outros fatores que limitam sua execucdo, tais como: falta de verba, uma vez que ndo é mais
permitido repassar a despesa aos alunos e que nao é ofertada pelo estado de maneira continua;
falta de apoio da gestdo, que por inUmeras razdes ndo da suporte e/ou permisséo;
inexperiéncia e/ou inseguranca para 0 desenvolvimento, pois requer atencdo e
responsabilidade extra quando a pratica é executada fora do ambito escolar; falta de estimulo
mediante as condic¢Bes negativas de trabalho. Essas questfes fazem com que principalmente o
docente tenha dificuldade em levar adiante a execucéo de um trabalho de campo.

O programa Cultura é Curriculo por meio do projeto Lugares de Aprender: a Escola
sai da Escola, tem disponivel uma série de materiais que visam dar subsidios a execucdo das

atividades fora da instituicdo escolar e que ficam disponiveis no site para consulta. Porém, ¢
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possivel afirmar que parte da execucdo das visitas ocorre sem que os professores da rede
tenham conhecimento sobre o material e também sem preparacdo prévia para irem aos locais
que fazem parte do rol de Instituicdes parceiras determinadas pela Secretaria Estadual de
Educacdo do Estado de Sdo Paulo. Qutro ponto em relacdo a esse programa, € que a
Diretoria de Ensino é a responsavel pela distribuicdo de vagas nas escolas, e pela
determinagio dos locais onde serdo feitos os trabalhos de campo. A escola cabe somente
decidir que turmas participarao e a escolha dos professores que acompanharao os alunos.

Acreditamos que seria oportuna a leitura do material do programa, pois a mesma
facilitaria a execucéo da pratica fora da escola uma vez que conta com exemplos de atividades
a serem feitas em sala de aula que visam facilitar a compreensdo dos aspectos que podem ser
abordados em campo e também porque permite aos educadores envolvidos uma maior
autonomia, visto que as instituicdes disponibilizam monitoramento, 0 que nem sempre
garante um proficuo aproveitamento da instituicdo visitada.

O que evidenciamos em relacdo aos contelddos do ensino de Geografia nos
documentos dos projetos analisados € a auséncia da abordagem dos problemas cotidianos que
cercam a vida de grande parte da populacdo e acaba por ndo oportunizar o entendimento dos
problemas locais; um exemplo disso é o fato da grande maioria dos alunos e da popula¢do em
geral ndo entenderem a dindmica de um rio e as consequéncias catastréficas quando ocorre
alagamento devido as ocupacao indevidas em areas de seu leito.

Os contetdos dos cadernos sdo pautados em muitos exemplos de outras localidades, o
gue também resulta na perda de oportunidade de realizar um trabalho direcionado para o local
de vivéncia do aluno. Como exemplo a atividade proposta no caderno do terceiro bimestre do
6° ano, que aborda o nascimento de muitas cidades a partir da ocupacgdo de areas proximas dos
rios, é possivel por meio desse enfoque desenvolver com os alunos um trabalho de
compreensdo de como se deu a dindmica do surgimento de suas cidades estudando em loco
essa situacdo, assim como poderia ser realizado um trabalho sobre a formagdo do municipio,
envolvendo os aspectos fisicos e historicos que contribuiram para essa constituicéo.

Em relagdo a anélise do material de apoio para aplicagcdo do conteddo do Curriculo
Oficial do Estado de S&o Paulo, Sdo Paulo faz Escola, os cadernos possuem atividades
intituladas pesquisa de campo para que os estudantes desenvolvam praticamente sozinhos.
Para alunos que nunca passaram por essa experiéncia dificilmente obterdo bons resultados se
ndo forem orientados e acompanhados pelos professores. Essa questdo de mediacdo do
docente é condigdo primordial quando o aluno ainda ndo tem autonomia e maturidade

suficientes, além de ser uma preparagdo para que no ensino médio esse aluno tenha condigédo
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de ser mais independente. H& o entendimento de que a pesquisa de campo é um tipo de estudo
mais aplicado ao ensino superior, uma vez que se da, muitas vezes, sem acompanhamento do
professor. Essa afirmacdo é também uma compreensdo encontrada na literatura consultada
para desenvolvimento desse trabalho.

H& também no material muitas atividades para serem feitas em sala de aula que
poderiam ser desenvolvidas no entorno da escola sem nenhuma adigdo de recursos
financeiros, se perdendo dessa forma a oportunidade de aproximacdo com objetos de estudo.

Finalizando, podemos afirmar com base neste estudo que, tomando como locus o lugar
onde uma escola se localiza (municipio, cidade, bairro) ha inimeras possibilidades de se
realizar trabalhos de campo que contemplem as tematicas propostas e 0s conteudos e
habilidades, e que portanto, nem o curriculo, que indica/sugere o trabalho de campo, e nem

esses contetdos e habilidades sdo impedimentos para a realizacao dessa préatica pedagdgica.
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