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RESUMO

A presente pesquisa trata do entendimento de professores de Geografia sobre as concepgdes e
metodologias que orientam sua pratica de ensino. O estudo tem como objetivo geral analisar as
percepcdes de docentes sobre o0s pressupostos tedricos e metodologicos das préticas
educacionais de geografia no contexto escolar em que estao inseridos. Nesse sentido, busca-se
responder & seguinte questdo central: quais as percep¢des desses professores quanto a
pressupostos tedricos e metodologicos educacionais em suas praticas de ensino em duas escolas
estaduais de Ensino Médio em Campina Grande-PB? Para tal, procuramos identificar os
pressupostos tedricos educacionais que fundamentam as préaticas de ensino e as metodologias
utilizadas pelos docentes em sala de aula. De posse dos resultados, analisamos os dados
encontrados e buscamos identificar quais implicacdes resultam na formacédo dos discentes, a
partir das percepcgdes dos entrevistados. A metodologia do estudo adota uma abordagem
qualitativa, fundamentada na fenomenologia de Edmund Husserl. A coleta de dados foi
realizada por meio de entrevista semiestruturada e, para o tratamento e analise dos dados, o
método adotado foi a Analise de Contetdo de Bardin (2011). Os sujeitos envolvidos na pesquisa
foram cinco professores de Geografia que atuam no Ensino Médio regular em duas escolas da
rede estadual da Paraiba. Os resultados revelam que os entrevistados possuem clareza quanto
as concepcdes que adotam em suas préaticas pedagdgicas, predominando a vertente critica da
Geografia, ainda que abordagens tradicionais estejam presentes em alguns momentos.
Evidenciou-se, ainda, um repertério diversificado de metodologias, no qual o dialogo se
apresenta como elemento central, bem como a sala de aula invertida, a analise e interpretacao
de imagens, letra de musica e a literatura de cordel. A articulagdo entre concepcdes e as
metodologias adotadas aponta para um ensino de Geografia voltado a formacéo de estudantes
criticos, reflexivos, participativos, autbnomos e capazes de atuar como sujeitos transformadores
da realidade social. Ao mesmo tempo, a pesquisa revelou problemas que indicam a necessidade
de aprofundamento em estudos posteriores, especialmente no que se refere a formacéo inicial e
continuada de professores de Geografia e as condi¢des de trabalho. Nesse sentido, este estudo
contribui para debates futuros sobre a formacéo de professores e refor¢a a importancia do ensino
de Geografia como instrumento de leitura critica do espaco e de transformacéo social.

Palavras-chave: Praticas pedagodgicas; Ensino de Geografia; Pressupostos tedricos e
metodoldgicos.



ABSTRACT

This research addresses the understanding of Geography teachers regarding the conceptions
and methodologies that guide their teaching practice. The study's general objective is to analyze
teachers' perceptions of the theoretical and methodological assumptions of geography
educational practices in the school context in which they are involved. In this sense, it seeks to
answer the following central question: what are these teachers' perceptions regarding
educational theoretical and methodological assumptions in their teaching practices in two state
high schools in Campina Grande-PB? To this end, we sought to identify the educational
theoretical assumptions that underpin the teaching practices and methodologies used by
teachers in the classroom. With the results obtained, we analyzed the data found and sought to
identify the implications for student training, based on the perceptions of the interviewees. The
study methodology adopts a qualitative approach, based on Edmund Husserl's phenomenology.
Data collection was carried out through semi-structured interviews, and the method adopted for
data processing and analysis was Bardin's (2011) Content Analysis. The subjects involved in
the research were five Geography teachers working in regular secondary education in two state
schools in Paraiba. The results reveal that the interviewees have clarity regarding the
conceptions they adopt in their pedagogical practices, with the critical approach to Geography
predominating, even though traditional approaches are present at times. A diverse repertoire of
methodologies was also evident, in which dialogue is a central element, as well as the flipped
classroom, the analysis and interpretation of images, song lyrics, and cordel literature. The
articulation between conceptions and adopted methodologies points to a Geography education
focused on the formation of critical, reflective, participatory, autonomous students capable of
acting as agents of social transformation. At the same time, the research revealed problems that
indicate the need for further in-depth studies, especially regarding the initial and continuing
training of Geography teachers and their working conditions. In this sense, this study
contributes to future debates on teacher training and reinforces the importance of teaching
Geography as an instrument for critically analyzing space and for social transformation.

Keywords: Pedagogical practices; Geography teaching; Theoretical and methodological
assumptions.
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1 INTRODUCAO

A Geografia, no decorrer do processo de consolidacdo como ciéncia, afirmou-se
enquanto saber independente, assumindo grande relevancia para o entendimento da relacdo
entre a sociedade e o meio ambiente nos diferentes niveis do espago geogréfico. Introduzida
como disciplina escolar, passou a desempenhar importante contribuicdo para a formacéo dos
estudantes. Contudo, foi no contexto educacional que a disciplina assumiu um papel ainda mais
relevante para o entendimento dessa interacdo da sociedade com a natureza, a qual é

compreendida como um processo histérico que envolve relagdes sociais e econémicas.

Ao longo de sua trajetdria escolar, o ensino da Geografia foi marcado por diferentes
abordagens pedagdgicas, dentre elas, por muito tempo, prevaleceu o modelo tradicional, o qual
¢ caracterizado pela centralizacdo do conhecimento no professor, pela memorizacdo de
conteldos e pela descricdo de fendmenos fisicos e humanos. Nesse contexto, 0 ensino
mostrava-se pouco ou nada articulado com a realidade dos alunos, sendo ainda marcado pela
rigidez, postura acritica e falta de contextualizagdo com a realidade dos estudantes. Diante desse
cenario, surgiram questionamentos acerca desse modelo, em prol de um ensino que

possibilitasse dialogar com as demandas reais da sociedade e com o cotidiano dos alunos.

A esse respeito, Silva (2020) destaca a importancia de tornar o ensino de Geografia
contextualizado a realidade do aluno. Para o autor, uma das estratégias a ser adotada consiste
em aproximar os saberes geograficos ao cotidiano deles, proporcionando, assim, uma
compreensdo ampla dessa ciéncia a partir da realidade concreta em que se vive, e aprofundado
isso para contextos maiores. Reforcando essa ideia, Freire (2013) ressalta que ensinar exige,
além do conhecimento, a capacidade de provocar no aluno a reflexdo critica sobre a realidade,
para que ele ndo seja apenas um receptor de informag6es, mas um sujeito ativo no processo de
aprendizagem. Nessa perspectiva, passa-se a esperar do professor uma abordagem que va além
da transmissao de conteudo, fazendo uso de diferentes metodologias que favorecam a mediagéo

do processo de ensino e aprendizagem do aluno (Cavalcanti, 2008).

Sob esse aspecto, o ideal ¢ que o professor possua pleno “dominio do conhecimento
geografico a ser ensinado e dos caminhos tedrico metodologicos existentes para trabalhar sua
disciplina” (Pontuschka; Paganelli; Cacete, 2009, p. 26). Nesse contexto, a pratica docente
torna-se um elemento central no ensino de Geografia, pois € por meio dela que o profissional

externaliza as concepgbes que defendem, materializando-as nas metodologias adotadas para



conduzir o ensino, e, assim, levar o conhecimento ao aluno. Por isso, 0s autores defendem que
o professor tenha consciéncia quanto ao propdsito de seu ensino e as formas pelas quais esse

conhecimento deve ser compreendido pelos alunos.

A minha escolha por essa tematica partiu da minha atuacdo na docéncia, quando assumi
a sala de aula em 2013, como professora de Geografia nos anos finais do ensino fundamental e
no ensino médio. Nesse contexto, surgiram as minhas primeiras inquietacdes que me levaram
a elaboracéo de um projeto de pesquisa que resultou na presente dissertacdo. Essas inquietacdes
emergiram ante o desafio de apresentar uma Geografia que estivesse conectada com a realidade
do aluno, na qual o diélogo, a reflexdo e o questionamento fizessem parte do aprendizado dos

contelidos dessa ciéncia.

No entanto, ao implementar essa proposta, passei a sentir certa resisténcia por parte de
alguns estudantes, os quais afirmavam o seguinte sobre a Geografia: “¢ uma disciplina
memoristica que ndo precisamos dialogar, refletir ou questionar, basta decorar”. Diante desse
cenario, observei que, a cada ano que passa, o0 discurso por parte de alguns alunos,
especialmente entre os ingressantes, permanecem nessa dire¢do de memorizagao “robotizada”.
Motivada por essas inquietacGes, em 2023, submeti um projeto de pesquisa na selecdo de
Mestrado em educacdo, na Linha de pesquisa Processo de Ensino e Aprendizagem, tendo como
ponto de partida justamente essas experiéncias em sala de aula, para investigar a préatica de
outros docentes, a fim de compreender se eles enfrentam dificuldades semelhantes, e, se

enfrentam, de que forma promovem a reflexividade em suas préaticas pedagogica.

Considerando essa problemaética, a pesquisa estruturou-se em torno da seguinte questao
central: Quais as percep¢des de docentes de Geografia quanto a pressupostos tedricos e
metodoldgicos educacionais em suas préaticas de ensino em duas escolas estaduais de Ensino

Médio em Campina Grande-PB?

Nesse panorama, a pesquisa justifica-se pela relevancia de buscar entender como 0s
professores, através de suas percepcdes acerca das concepcdes e metodologias adotadas em sua
pratica, buscam superar uma possivel visdo reducionista da Geografia, partindo de uma escuta
que visa valorizar a voz destes profissionais que fazem o processo educativo acontecer no

cotidiano escolar.

Nesse contexto, a pesquisa também reconhece que a articulacdo entre pressupostos

tedricos e metodologicos no cotidiano da pratica docente é uma tarefa complexa, a qual exige



dos professores mais do que uma boa formacédo inicial, de bases tedricas consistentes, que
subsidiem o planejamento pedagogico, a escolha dos contetidos e as metodologias utilizadas no
ensino; demanda também a habilidade de estar sempre adaptando seus saberes e buscando

articular os contetdos com a realidade vivida pelos estudantes.

Nesse sentido, acreditamos que esta pesquisa apresenta contribui¢cbes importantes para
0 desenvolvimento de estudos futuros que venham fortalecer a defesa de um ensino de
Geografia contextualizado, reflexivo e critico. Além disso, acreditemos fornecer subsidios que
possam colaborar para o aprimoramento da pratica docente, a nossa em particular e na pratica

em geral.

Consideramos, portanto, que este estudo traz contribuicdes para o campo da pesquisa
em educacao, apresentando resultados relevantes e inovadores que valorizam as percepcoes e
experiéncias dos professores quanto a sua atuacdo, alinhando-se a linha pesquisa Processo de

Ensino e Aprendizagem.

Para tanto, propomos, neste estudo, como objetivo geral: analisar as percepgdes de
docentes sobre os pressupostos tedricos e metodologicos das praticas educacionais de geografia
no contexto escolar em que estdo inseridos. Em vista de alcancar tal objetivo, definimos os
seguintes objetivos especificos: identificar os pressupostos tedricos educacionais que
fundamentam as praticas de ensino desses docentes; investigar as metodologias adotadas por
eles em suas aulas; e, analisar, a partir das concepgdes e metodologias identificadas no ensino

de Geografia, quais implica¢des resultam na formacéao do discente.

A fim de situar a presente pesquisa no contexto da producdo cientifica nacional e
identificar possiveis lacunas existentes, realizamos um levantamento no Catalogo de Teses e
Dissertacdes da Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) e no
Repositério Institucional da Universidade Federal da Paraiba (UFPB), com foco na

identificacdo de dissertac@es e teses que abordaram a problemaética deste trabalho.

As buscas por resultados foram realizadas com aplicacdo de um filtro temporal
delimitando os ultimos cinco anos (2020-2025), utilizando palavras-chave que, apds
refinamento, resultaram nos seguintes termos: “percep¢ao docentes geografia”, “metodologias
ensino geografia” e “praticas docentes geografia”. Adicionalmente, foram acrescidos os
critérios de grande area do conhecimento (Ciéncias humanas) e area do conhecimento

(Geografia), sendo aplicado os mesmos filtros para as duas plataformas.
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A partir dessa definicdo, procedeu-se a anélise manual dos resultados. A sele¢&o iniciou-
se pela leitura dos titulos cujos trabalhos apresentassem alguma semelhanca com o tema desta
pesquisa. Em seguida, realizou-se a leitura dos resumos, em busca de identificar os objetivos
propostos. Apos a realizacdo desta triagem inicial, selecionamos trabalhos que apresentassem

alguma relacdo, ainda que parcial, com o tema da pesquisa em foco.

Com a metodologia de busca definida, a pesquisa na plataforma CAPES com o descritor
“percepcao docentes geografia” teve, inicialmente, um total de 100 trabalhos. Apds a aplicacéo
dos filtros, esse numero foi reduzido para 19 producdes, sendo 13 dissertacdes e 6 teses. No
material, foram identificadas 3 dissertacdes e 3 teses com relevancia parcial para o tema
investigado; os demais trabalhos foram descartados por ndo terem relagdo com a temética da

percepcao docente em Geografia quanto a pressupostos tedricos e metodolégicos.

Para a busca no repositorio da UFPB, inicialmente sem aplicacéo de filtros, apareceram
3.164 trabalhos. Apds inserir os filtros, houve apenas 1 tese, ndo sendo localizada nenhuma
dissertacdo pertinente ao tema. Os trabalhos selecionados apds a filtragem encontram-se

detalhados no Quadro 1 a seguir.

Quadro 1: Dissertagdes e teses voltadas a discussdo sobre “percepgdo docentes geografia”.

DISSERTACOES

As concepges docentes
sobre o wuso dos livros
didaticos do  programa
Nacional do Livro Didatico
do Campo. (2022)

municipio de Alfenas-MG, que &
caracterizado como espago de agricultura
familiar ndo vinculado a movimentos
sociais de luta pela terra, quanto ao uso dos
materiais didaticos da colecdo Novo
Girassol Saberes e Fazeres do Campo.

Autor(es) Titulo / ano Objetivo da pesquisa Portal
Monteiro, O Ensino de Geografia e a | Investigar como a Educacdo Ambiental é CAPES
Gildenia Educacdo Ambiental: | trabalhada pelos docentes de Geografia no
Lima. didlogos e reflexGes da | Ensino Fundamental anos finais no

pratica docente no ensino | contexto escolar em Teresina-Pl.

fundamental anos finais em

Teresina - PI. (2023)
Cruz, Abigail | Educagdo do Campo no | Compreender as  impressbes  dos CAPES
Bruna da. municipio de Alfenas - MG: | profissionais docentes das escolas rurais do
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contexto da
geogréfica. (2023).

educacéo

como base e referéncia para o
fortalecimento da identidade local dos
estudantes quilombolas, no ambito da
Educacdo Geografica, a fim de (re)
construir  conhecimentos  geogréaficos
significativos sobre o quilombo.

Rocha, A narrativa por entre lugares, | Analisar a formacdo desse professor de
Leandro da estradas e paisagens: da | geografia, tendo em vista sua trajetoria. CAPES
formacdo docente a préatica
de um professor de geografia.
(2021)
TESES
Autor(es) Titulo Objetivo da pesquisa Portal
Costa, Lidiane | (Des)caminhos da “escola da | Compreender o processo de implantagéo
Almeida. autoria” (MS) no dizer dos | das escolas de Educagdo em Tempo CAPES
professores de geografia das | Integral -  “Escola da  Autoria”,
escolas de tempo integral de | considerando o dizer e experiéncia vivida
campo grande e dourados | pelos professores de Geografia que
(MS). (2023). trabalham em escolas pioneiras dessa
modalidade no estado de Mato Grosso do
Sul, especificamente nos municipios de
Campo Grande (MS) e Dourados (MS).
Vicente, A violéncia escolar na | Analisar a violéncia escolar na perspectiva CAPES
Nataniel perspectiva discente: o que a | discente, visando a reflexdo a respeito das
Antdnio. geografia tem a ver com isso? | visdes de mundo presentes nas expressdes
(2023). dos alunos e propondo o debate sobre a
transformagdo  desse tema  como
possibilidades para praticas educacionais
no ensino de Geografia.
Pinheiro, Geografias de quilombos: | Compreender como as narrativas (auto) UFPB
Antoénio memarias e historias | biograficas das pessoas mais velhas do
Carlos ancestrais do Matdo-PB no | quilombo Matdo-PB podem contribuir

Fonte: Periddicos e Catalogo de Teses e Dissertaces da CAPES e Repositério UFPB (2025).

Os trabalhos de dissertacOes e teses destacados acima versam sobre aspectos diversos

acerca das percepcdes docentes. No &mbito das dissertacfes, Monteiro (2023) traz estudos tanto

sobre as percepcbes dos docentes quanto acerca da forma como a educacdo ambiental é

trabalhada nas aulas de Geografia, com foco no ensino fundamental anos finais. Cruz (2022)

aborda em sua pesquisa as percepgdes dos professores que atuam nas escolas rurais do

municipio de Alfenas-MG, como também o uso dos materiais didaticos da colecdo Novo

Girassol Saberes e Fazeres do Campo. Ja Rocha (2021) analisa a formagédo do professor de

Geografia tendo em vista sua trajetoria.
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Quanto aos trabalhos de teses, o primeiro, de Costa (2023), trata da compreensdo em
torno do discurso e da experiéncia dos professores de Geografia quanto & implantacdo das
escolas de Educacdo em Tempo Integral. Por outro lado, Vicente (2023) objetivou trazer uma
analise sobre a violéncia escolar na perspectiva discente, visando a reflexdo a respeito das
visbes de mundo presentes nas expressfes dos alunos e propondo o debate sobre a
transformacdo desse tema como possibilidades para praticas educacionais no ensino de
Geografia. Por fim, Pinheiro (2023) apresenta um mapeamento das narrativas dos mais velhos
que residem no quilombo Mat&o-PB, com vistas ao fortalecimento da identidade local, por meio

da educacéo geografica.

Conforme demonstrado, os trabalhos de dissertacbes e teses encontrados, embora
pertinentes, distanciam-se do objeto de estudo desta pesquisa, que consiste na analise das
percepcbes de docentes sobre os pressupostos tedricos e metodoldgicos das praticas
educacionais de Geografia. Diante desse levantamento, observa-se que as producées analisadas
abordam as percepcdes dos docentes de Geografia de maneira geral, o que difere do enfoque
deste estudo, uma vez que ndo basta investigar as percepc¢des dos docentes de forma ampla, é
necessario que elas estejam direcionadas aos pressupostos tedricos e metodologicos

educacionais.

Dando continuidade a busca a partir dos descritores, foi realizada uma nova procura na
CAPES com o termo “metodologias ensino geografia”. Inicialmente, 365 trabalhos foram
apontados. Com a aplicacdo dos filtros citados anteriormente, tivemos 68 trabalhos (55
dissertacdes e 12 teses). Contudo, apenas 3 dissertacdes e 1 tese foram selecionadas, por
apresentarem maior proximidade com o tema. De forma semelhante, a pesquisa realizada no
repositério da UFPB, utilizando o0 mesmo descritor, indicou 5.850 trabalhos inicialmente, mas
com a aplicacdo de filtros ndo foi possivel encontrar nenhum trabalho relevante. Os trabalhos

que foram selecionados apos a filtragem estdo reunidos no Quadro 2 a seguir.

Quadro 2: Dissertagdes e teses voltadas a discussdo sobre “metodologias ensino geografia”.
DISSERTACOES

Autor(es) Titulo/ ano Objetivo da pesquisa Portal
Costa, Maria | As metodologias ativas na | Analisar ~a  importdncia  das CAPES
Cicera da | construcdo do raciocinio | metodologias ativas na construgdo do

Silva. geografico. (2023). raciocinio geografico.
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posicionamento da juventude
estudantii  em relagdo as
metodologias de ensino em
escolas publicas do Gama-DF.
(2021).

Heusser, Metodologias Ativas e Ensino | Apresentar propostas de metodologias
Eduardo Hibrido na Geografia Escolar: | ativas de ensino que possam ser CAPES
Segundo. “Projeto No6s Propomos!” em | aplicadas em Geografia na modalidade
Destaque. (2022). do sistema hibrido de ensino na
Educacdo Basica.
Nobrega, Construindo aprendizagens no | Apresentar como as metodologias
Luana Caruso. | ensino de solos a partir de [ ativas podem auxiliar no processo do CAPES
metodologias ativas de | ensino-aprendizagem da Geografia
aprendizagem. (2022). Fisica, em especial nos contetdos
sobre solos em diferentes espacos de
construgdo do conhecimento.
Santos, Metodologias ativas no ensino de | Analisar os principios fundamentais
Camila Soares | geografia: reflexdes sobre as | das metodologias ativas de ensino, CAPES
dos praticas pedagdgicas dos | considerando, particularmente, o0
professores que atuam no nucleo | campo do ensino de Geografia e
regional de educacdo de | buscando identificar, ainda, seus
Ivaipord/PR. (2023). possiveis  impactos na  pratica
pedagogica de professores que atuam
na Educacdo Basica do estado do
Parand, especialmente no Nucleo
Regional de Educacdo de Ivaipord,
Parand.
TESES
Autor(es) Titulo Objetivo da pesquisa Portal
Silva, Maciel | A motivacdo para aprender no | Analisar as metodologias de ensino CAPES
Pereira da. ensino  de  geografia: o | empregadas nas aulas de Geografia,

com o intuito de identificar aquelas
gue mais motivam os estudantes para
as aulas, de acordo com o
posicionamento da juventude
estudantil, em duas escolas publicas de
Ensino Médio na Regido
Administrativa do Gama-DF.

Fonte: Periddicos e Catalogo de Teses e Dissertagbes da CAPES (2025).

Os trabalhos selecionados apresentam resultados de pesquisas que abordam o uso de

metodologias ativas no ensino de Geografia, destacando, em especial, sua importancia na

construgéo do raciocinio geografico.

O estudo de Costa (2023) trata da importancia das metodologias ativas na construgdo

do raciocinio geografico, analisando seus desafios, potencialidades e a forma como sdo

percebidas por docentes e estudantes no Ensino Fundamental. Nesse mesmo sentido, Heusser
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(2022) propde, em seu estudo, a utilizacdo de metodologias ativas no ensino de Geografia na
Educacdo Bésica, com énfase na modalidade hibrida.

Enquanto isso, Nobrega (2022) discute a aplicacdo de metodologias ativas no ensino da
Geografia Fisica, focando os estudos do solo, demonstrando como tais abordagens podem
potencializar o aprendizado nessa area especifica. O estudo de Santos (2023) analisa 0s
principios fundamentais das metodologias ativas no ensino de Geografia e investiga seus
impactos na pratica pedagogica de professores da Educacdo Béasica no Nucleo Regional de

Educacao de lvaipord, Parana.

Por ltimo, o trabalho de tese de Silva (2021) apresenta uma anélise em torno das
metodologias de ensino empregadas nas aulas de Geografia, buscando identificar aquelas que

mais motivam os estudantes, segundo a percepc¢ao dos proprios discentes.

Contudo, embora os estudos analisados apresentem uma breve aproximacao com objeto
desta pesquisa, observa-se que o foco principal deles esta voltado para a aplicacdo de
metodologias ativas no ensino de Geografia ou na identificagdo das que mais motivam 0s
alunos, segundo a percepcao deles. Dessa forma, nenhum dos trabalhos se relaciona diretamente

com 0O NOosSO.

A busca realizada com o descritor das “praticas docentes geografia” na Plataforma
CAPES resultou na identificacdo de 665 trabalhos. Apés a aplicacdo dos filtros, esse nimero
foi reduzido para 89, dos quais apenas 2 dissertagdes e 1 tese foram consideradas pertinentes.
Para a plataforma da UFPB, a busca inicial sem filtros foi identificada 4.003. Com a aplicacao
dos filtros, passou para 1 dissertacdo e 2 teses, porém, nenhuma delas apresentou relacdo com

a tematica proposta neste estudo. Estes trabalhos estdo apresentados no quadro 3 a seguir.

Quadro 3: Dissertagdes e teses voltadas a discussio sobre “praticas docentes geografia”.
DISSERTACOES

Autor(es) Titulo/ano Objetivo da pesquisa Portal
Sales, Pedro | O ensino de geografia e o uso | Analisar os  desafios e as
Mario Costa. de metodologias ativas em | potencialidades do  uso  de | CAPES
tempos de pandemia: desafios | metodologias ativas como forma de
e potencialidades. (2021). aumentar o interesse dos alunos do
Ensino Médio pelo aprendizado de
geografia em tempos de pandemia.
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Tomaz, Carmita | A pratica pedagdgica dos | Analisar a relacdo da primeira e
Luzia professores de geografia nos | Gltima fase da carreira e o | CAPES
primeiros e Gltimos anos da | desempenho da pratica pedagdgica
docéncia. (2021). dos professores de geografia
TESES
Autor(es) Titulo Objetivo da pesquisa Portal
Gabrelon, Professores  iniciantes  de | Analisar a percep¢do do professor | CAPES
Anderson geografia: a percep¢do docente | iniciante de geografia acerca da
acerca da escola publica e das | escola  publica, as  praticas
praticas pedagdgicas na regido | pedagdgicas e o ensino de geografia
metropolitana de Sdo Paulo. | na escola basica na regido
(2023). metropolitana de S&o Paulo.

Fonte: Periddicos e Catalogo de Teses e Disserta¢bes da CAPES (2025).

Conforme os dados da pesquisa expostos acima, os trabalhos considerados relevantes
tratam das praticas docentes relacionadas a uma acdo especifica no ensino. O trabalho de Sales
(2021) traz uma anélise sobre os desafios e potencialidades do uso das metodologias ativas em
tempos de pandemia, como forma de aumentar o interesse dos alunos do Ensino Médio pelo
aprendizado de Geografia. De outra perspectiva, Tomaz (2021) apresenta uma analise sobre a
pratica pedagdgica de professores de Geografia em diferentes fases da carreira (inicio e fim),
considerando suas concepgdes, desafios e dificuldades.

Por ultimo, a investigacdo que apresentou resultado mais significativo desta busca foi a
tese Gabrelon (2023), por se aproximar ao objeto de pesquisa, ja que ela investiga a percepc¢édo
dos professores sobre suas praticas de ensino de maneira ampla, buscando entender como 0s
professores iniciantes de Geografia veem a escola publica, seus alunos e suas proprias praticas
de ensino. No entanto, acaba distanciando-se por ndo investigar a percep¢do docente sobre 0s
pressupostos tedricos e metodologicos. Quanto aos demais, foram descartados por ndo se

relacionarem com a tematica deste estudo.

A partir da analise dos dados encontrados nos repositorios da CAPES e da UFPB, é
possivel constatar que, embora haja uma vasta pesquisa no campo de investigacdo sobre ensino
de geografia, ha também uma vasta auséncia de trabalhos que investiguem as percepcGes dos
docentes quanto aos pressupostos tedricos e metodologias educacionais. Essa constatacao
evidencia uma lacuna na literatura a ser preenchida em torno dessa tematica. Diante disso, essa

pesquisa vem contribuir com estudos acerca dessa linha de investigacao.
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Portanto, entendemos que este trabalho representa uma contribuicdo significativa para
0 campo de estudo da Geografia, da Educacdo e da linha de pesquisa Processo de Ensino e
Aprendizagem, devido a sua originalidade. Essa constatacdo tem como parametro a analise da
pesquisa realizada nas plataformas consultadas, nas quais ndo foram identificados trabalhos que
se relacione diretamente com a proposta do presente estudo, porém, ndo podemos descartar a

existéncia de outras investigacbes em curso, além desta, que tratem dessa mesma tematica.

Em relacdo a metodologia, 0 método que norteia nosso trabalho, nos possibilitando
descrever e compreender as vivéncias dos professores, partindo de suas proprias perspectivas,
é a fenomenologia. Desenvolvida por Edmund Husserl, trata-se de um método filosofico que
busca caracterizar a esséncia das experiéncias vividas pelos individuos. Em outras palavras,
essa abordagem procura detalhar as experiéncias como fendmenos, retratando-os de forma

profunda, tal como séo vivenciados.

Nessa direcdo, segundo Husserl (1975), a fundamentacao dessa abordagem repousa na
realizacdo da epoché, que compreende a suspensdo de julgamentos, bem como na analise
descritiva das vivéncias. Desse modo, a fenomenologia exige do pesquisador que o fenémeno
se manifeste tal qual ele se apresenta, ao passo que requer ainda um cuidado do investigador de

colocar entre parénteses ideias e teorias pré-concebidas (Depraz, 2011).

E a partir desse entendimento que adotamos esse método, por considerarmos que ele é
adequado para revelar, por meio dos relatos, as percepcbes dos proprios professores de
Geografia sobre as concepcdes e metodologias que usam em seu ensino. Dessa forma, torna-se
possivel aproximar-se do fenbmeno a partir das falas dos docentes, nas quais expressam suas

experiéncias vividas, possibilitando que o fenémeno se revele através de seus discursos.

No entendimento de Machado (1994), a fenomenologia procura desvendar aquilo que
se apresenta por si mesmo, ou seja, aquilo que se mostra na experiéncia consciente. Enquanto
forma de acdo, investiga a experiéncia para compreendé-la em sua esséncia, ao inves de explicé-

la por meio de teorias externas ou preconcebidas.

Complementando esse entendimento, Bicudo (1994) destaca que a fenomenologia € um
método cientifico caracterizado por seu rigor quanto ao modo de pensar e abordar a realidade,
sendo ndo apenas um método, mas uma iniciativa cientifica que busca entender os fenbmenos
a partir da realidade investigada. E entender o sujeito com experiéncias individuais que se

constituiu no espago e no tempo (Depraz, 2011).
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Quanto a natureza desta pesquisa, adotamos a abordagem qualitativa, por nos permitir
investigar as subjetividades dos sujeitos envolvidos, neste caso, os professore de Geografia.
Essa abordagem possibilita o aprofundamento das nuances das praticas docentes, considerando
0 contexto e as vivéncias dos participantes. A escolha por essa perspectiva justifica-se pela
necessidade de compreender 0s sujeitos a partir de suas vivéncias, permitindo aprofundar esse
entendimento sob o olhar dos proprios professores. Por se tratar de uma pesquisa na area de
educacdo, a abordagem qualitativa também favorece a interacdo direta com 0s sujeitos, o que

enriquece a andlise e a compreensdo dos fendmenos educacionais em estudo.

A pesquisa qualitativa, conforme apontada por Stake (2011, p.21), “baseia-se
principalmente na percepgdo e na compreensdo humana”. Nessa perspectiva, o destaque do
autor reside na busca para entender a complexidade das experiéncias humanas, possibilitando

uma analise profunda dos contextos e significados atribuidos aos fenémenos estudados.

No tocante ao instrumento para coleta de dados, recorremos a entrevista
semiestruturada. Tal escolha se deve a possibilidade que ela dispGe para investigar de forma
mais profunda e flexivel, permitindo uma abordagem que seja estruturada e aberta a0 mesmo
tempo. Além disso, o formato semiestruturado possibilita que, embora as perguntas principais
sejam previamente elaboradas com base nos objetivos da pesquisa, o entrevistado possui a
liberdade de expor suas reflexdes, conceitos e experiéncias de maneira mais detalhada. Por fim,
0 método oferece abertura para novas questdes que podem surgir a partir das respostas,
proporcionando um aprofundamento que ndo seria vidvel com métodos mais rigidos ou

fechados.

Nesse cenario, o instrumento que adotamos oferece a organizacdo de um roteiro, que
serve como uma ferramenta importante para estruturar e organizar 0S conceitos a serem
abordados durante a entrevista, pensado com o propdésito de auxiliar o pesquisador a ndo se
esquecer de nenhum ponto importante e a conduzir a interagéo de forma mais eficaz e fluida
(Mangzini, 2003). Assim, no que diz respeito a entrevista semiestruturada, € compreendida como
sendo “aquela que parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e hipoteses,
gue interessam a pesquisa, e que, em seguida, oferecem amplo campo de interrogativas, fruto
de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as respostas do informante”

(Trivifios, 1987, p.146).
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Para assegurar a fidelidade dos dados coletados, todas as entrevistas foram gravadas
para evitar perdas de informagdes durante o processo, uma vez que, deixando para transcrever
posteriormente, ha o fator do esquecimento, que poderia prejudicar o resultado da pesquisa.
Essa estratégia é defendida por Manzini (2003), que recomenda a gravagdo das entrevistas por
entender que ela “permite contar com todo o material fornecido pelo informante, o que ndo

ocorre seguindo outro meio” (Manzini, 2003, p. 148).

Ap0s a coleta dos dados, seguimos para analise e, para isso, adotamos a técnica de
Analise de contetdo, conforme proposto por Bardin (2011). Ela possibilita a categorizacdo e a
interpretacdo dos nucleos de sentido presentes nas falas dos sujeitos, sem romper com a légica
fenomenoldgica, mas, sim, oferecendo um caminho para explicitar de forma estruturada as
percepcOes emergidas no processo investigativo. A escolha por esse método justifica-se por sua
capacidade de aprofundar o entendimento acerca do tema proposto, o qual encontra-se
organizado em categorias tematicas que viabilizam estruturar, organizar e interpretar os dados,

ajudando na identificagdo de padrdes e significados relevantes no contexto da pesquisa.

Sobre a estrutura de andlise, Bardin (2011) destaca que seja organizada em trés fases
principais: pré-analise, exploracdo do material e tratamento dos resultados, conforme descritas

a sequir:
1- Fase de Pré-andlise:

Caracteriza-se como sendo a etapa em que 0 material passa a ser organizado de maneira
sistematizada, para, em seguida, ser estudado nas etapas posteriores (Bardin, 2011). Dessa
forma, a organizacdo do material coletado nas entrevistas com os professores foi da seguinte
maneira: inicialmente, realizamos a conversao dos audios das entrevistas em textos. Para isso,
utilizamos dois programas gratuitos disponiveis na internet, o Soundwise.Al e o Turboscribe,
em que inserimos um audio por vez, para a transcri¢do. Posteriormente, realizamos as corre¢des

manuais das transcri¢fes, ouvindo os audios e corrigindo 0s pequenos erros que surgiram.

Com o material devidamente organizado, inclusive ja nessa ocasido, mesmo ndo sendo
tdo atenciosamente, demos inicio a leitura flutuante, a qual, de acordo com Bardin (2011), €
caracterizada por uma leitura inicial em que o pesquisador ira se familiarizar com o corpus da
pesquisa. Nesta fase, foi possivel fazer um levantamento geral das falas dos professores, que
subsidiaram a identificagcdo de temas recorrentes, posteriormente convertidos em categorias de

analise.
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2- Fase de exploracao do material:

A fase de exploracdo do material caracteriza-se pelo aprofundamento da leitura
realizada na etapa de pre-analise, sendo que agora de forma mais atenta e organizada. Sobre
esta fase, Bardin (2011) a considera ser exaustiva, uma vez que “consiste essencialmente de
operacdes de codificagdo, desconto ou enumeragdo, em fungdo de regras previamente
formuladas” (Bardin, 2011, p. 101).

Nesse contexto de aprofundamento, a interpretagdo das unidades de registro ocorreu
sempre em articulagdo com suas unidades de contexto, compreendidas como as respostas
completas dos professores as questdes da entrevista, bem como o conjunto de suas falas, de
modo a preservar o sentido do discurso e evitar interpretaces fragmentadas ou

descontextualizadas.

A partir da selecdo e do refinamento das unidades de registro, iniciamos o processo de
categorizacdo, entendido como um procedimento de classificagdo e agrupamento de elementos
com base em semelhangas, que permite organizar unidades de informagéo sob categorias que
compartilham caracteristicas comuns, favorecendo a sistematizacao e a interpretacdo dos dados

(Bardin, 2011). A autora destaca ainda que:

[...] categorizacéo é uma operagdo de classificacdo de elementos constitutivos de um
conjunto, por diferenciacdo e, seguidamente, por reagrupamento segundo o género
(analogia), com os critérios previamente definidos. As categorias sdo rubricas ou
classes, as quais reinem um grupo de elementos (unidades de registo, no caso da
andlise de contetdo) sob um titulo genérico, agrupamento esse efetuado em razéo dos
caracteres comuns destes elementos (Bardin,2011, p.117).

Com base nessa compreensdo de categorizacdo, a escolha por categorias tematicas
fundamenta-se na intencdo de organizar e interpretar os dados de modo a responder aos
objetivos da pesquisa, uma vez que tais categorias permitem a sistematizacdo dos conteidos
significativos presentes nas falas dos entrevistados, em consonancia com 0s pressupostos da

analise de conteudo proposta por Bardin (2011).

Com as categorias definidas, partimos para a proxima fase, que contempla o tratamento

dos resultados, a seguir.

3- Fase de tratamento dos resultados, inferéncia e interpretacéo:
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Ap0s a categorizacdo dos dados, procedemos para o tratamento dos resultados, com a
organizacao e apresentacdo sistematica das categorias construidas ao longo da analise. Nessa
fase, organizamos a apresentacdo dos relatos dos professores, explorando-os de forma
articulada, buscando compreender as relacfes estabelecidas entre as categorias elencadas e 0s

objetivos da pesquisa.

Para tanto, em consonancia com Bardin (2011), o tratamento dos resultados possibilitou
a realizacdo das inferéncias, e interpretacGes, seguindo uma sequéncia metodologica. A
primeira etapa envolveu a descricdo, que se constitui na enumeracdo das caracteristicas
presentes no texto, decorrente da sintese subsequente ao tratamento. A inferéncia por sua vez,
compreendida como o processo intermediario, € a operacao ldgica que permitiu, de maneira
clara e controlada, a conexdo entre as ideias descritas e sua significacdo. Finalmente, a
interpretacdo correspondeu a atribuicdo de significados a essas recorréncias, possibilitando
compreender as implicacfes dos pressupostos tedricos e metodoldgicos identificados para a

pratica docente e para a formacdo discente.

No tocante aos sujeitos participantes da pesquisa, contamos com cinco professores
licenciados em Geografia que atuam no Ensino Médio em duas escolas da rede estadual da
Paraiba, localizadas na cidade de Campina Grande-PB, em turmas do Ensino Médio. Quanto
ao critério de escolha, optamos pela participacdo de todos os docentes, desde 0s que possuem
graduacdo até aqueles que possuem doutorado. O intuito disso consistiu justamente em entender
a percepc¢do destes professores em torno das concepcdes e metodologias que adotam em sua
pratica, considerando inclusive que a formacdo académica pode influenciar de modos distintos

na atuacao profissional.

Contudo, entendemos que a qualificacdo possui em si um diferencial, no entanto, ndo
podemos descartar a experiéncia na docéncia. A esse respeito, Tardif (2014) defende que o
professor aprende pela préatica e, por meio dessas experiéncias, ele aprende a ensinar, pois é
através delas que as teorias e metodologias sdo testadas, rejeitadas, adaptadas e quica
implementadas. Por essa perspectiva, ndo se exclui nenhum professor da pesquisa, pois todos
os saberes, independentemente do nivel de formacdo, tornam-se relevantes para entender as

percepcdes dos docentes sobre sua atuagéo.

Em relagdo aos critérios de escolha das escolas, levamos em consideragéo os de cunho

institucional, que se deve a politica Federal estabelecida pela Lei n° 14.640/2023, pela qual o
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Ministério da Educacdo (MEC) tem direcionado investimentos para a expansdo da educagdo
em tempo integral. Em adequacéo as diretrizes federais, o governo do Estado da Paraiba tem
redirecionado investimentos para implantacdo e ampliacdo das escolas de Ensino Médio em

tempo integral.

Nesse contexto, dados coletados na 32 Geréncia Regional de Ensino do estado da Paraiba
indicaram a existéncia de 54 Escolas em funcionamento na cidade de Campina Grande-PB,
sendo que, deste total, 37 funcionam em regime de tempo integral, correspondendo a
aproximadamente 79% delas, restando assim 17 que ofertam o Ensino Médio Regular. Contudo,
como consequéncia direta dessa politica, para esse ano de 2026, a proje¢do é de que mais 10
escolas passem a integrar o regime de tempo integral, reduzindo para apenas 7 0 nimero de

escolas que permanecerao ofertando o Ensino Médio regular na cidade de Campina Grande.

Outro critério considerado relevante refere-se as caracteristicas comuns apresentadas
pelas escolas selecionadas. Embora geograficamente as duas estejam distantes uma da outra,
ambas se encontram situadas em areas classificadas como de risco devido a vulnerabilidade

socioeconémica. Além disso, as duas instituicfes ofertam o Ensino Médio regular.

Consideramos, ainda, 0 quantitativo de professores que atuam nessa etapa de ensino.
Conforme dados da 32 Geréncia, essas escolas concentram o maior nimero de professores de
Geografia atuando no Ensino Médio, totalizando cinco docentes, distribuidos da seguinte
forma: trés professores na primeira e dois na segunda. Contudo, cabe ressaltar que nessas
escolas os docentes também atuam em outros segmentos de ensino; entretanto, para esta

pesquisa, o foco é destinado apenas ao Ensino Médio.

A escolha pelo Ensino Médio justifica-se pelo fato de ser nesse nivel nossa maior
atuacdo particular na docéncia. Além disso, por se tratar da etapa final da Educacdo Basica, é
esperado que os alunos apresentem maior maturidade cognitiva para que o professor de

Geografia, através de suas aulas, desperte senso critico e reflexivo dos estudantes.

Com o campo de pesquisa definido, passamos para a estrutura organizacional deste
estudo, a qual encontra-se organizada em quatro capitulos. Esta introducdo contempla o
primeiro capitulo, na qual sdo apresentados o tema, o problema, os objetivos, a justificativa, o
estudo do conhecimento e a metodologia para realizagdo da pesquisa. Em seguida, o trabalho

divide-se em trés partes, descritas a seguir, e as consideraces finais.
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No segundo capitulo, intitulado “Abordagens pedagdgicas na educacdo e no ensino da
geografia: percursos, metodologias e desafios contemporéneos”, buscamos situar o objeto de
estudo. Para isso, discorremos sobre as diferentes abordagens e metodologias que se
configuraram, ao longo do tempo, relevantes no campo educacional e, em especial, no ensino

de Geografia, contemplando desde abordagens tradicionais até as mais criticas e inovadoras.

No terceiro capitulo, nomeado “O ensino de geografia no Brasil: da sua sistematizacao
aos desafios contemporaneos com o novo Ensino Médio”, discorremos acerca da trajetoria
dessa disciplina no campo educacional brasileiro, partindo de seu processo de
institucionalizacdo da Geografia, seguindo para as transformacgfes ocorridas em sua base
organizacional, percorrendo desde abordagens tradicionais até as criticas. Nesta se¢do, a
reflexdo centra-se nas principais mudancas que afetam diretamente essa ciéncia e seu ensino,
bem como nos reflexos relativos a aprendizagem dos alunos, com foco nas repercussdes da
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) e os desafios impostos por esse documento a
disciplina Geografia. Diante disso, buscamos apresentar as recentes mudancas curriculares

ocorridas no contexto do Novo Ensino Médio.

No quarto e ultimo capitulo, apresentamos a analise dos dados coletado. Inicialmente,
destacamos um levantamento do perfil dos professores entrevistados. Com isso, buscamos

caracterizar os sujeitos da pesquisa.

Em seguida, passamos para a organizagao das categorias. Na primeira delas, “Finalidade
do ensino de Geografia”, apresentamos os dados referentes as percepcGes dos professores
acerca do saber geogréafico, representando as concepcbes que defendem. Na sequéncia, na
categoria “Consciéncia teorica sobre as abordagens pedagdgicas adotadas”, as narrativas
presentes versam em torno das abordagens teoricas que afirmam adotarem em suas préticas.
Posteriormente, em “Contribui¢des da formagdo docente para a pratica pedagogica”, ha
posicionamentos envolvendo a formac&o inicial e continuada, além de suas repercussdes para
formagéo desses professores. Depois, em “Repertdrio metodoldgico”, contempla-se relatos que
dizem respeito as diferentes metodologias adotadas pelos professores em suas aulas. Na
categoria seguinte, “Os desafios da pratica docente no cotidiano escolar”, destacamos as falas
gue evidenciam as dificuldades enfrentadas pelos professores no exercicio da docéncia e que
limitam a sua atuacéo. Por fim, a categoria “Avaliacdo no processo de ensino e aprendizagem”,
trazemos declaracGes a respeito do acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem

dos estudantes.
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De posse dos dados destacados em cada uma das categorias, passamos para a proxima
secdo, denominada de “Relacéo entre concepcdes e metodologias e as implicacdes a formacao
discente”. Nela, o foco destina-se a analise e interpretacdo dos dados apresentados nas
categorias anteriores, realizadas de forma articulada entre as concep¢des e metodologias, em

que buscamos, através dessa relacdo, identificar as repercussdes para a formacao do estudante.

Por fim, as consideracdes finais, na qual discutimos os resultados encontrados na
pesquisa, evidenciando a relevancia do estudo e apontando a necessidade de aprofundamento

em estudos futuros.



24

2 ABORDAGENS PEDAGOGICAS NA EDUCACAO E NO ENSINO DE
GEOGRAFIA: PERCURSOS, METODOLOGIAS E DESAFIOS
CONTEMPORANEOS

Nesta secdo, apresentamos uma revisdo bibliogréafica destinada a situar o objeto de
estudo desta pesquisa, bem como estabelecer um didlogo com autores que contribuem para a
compreensdo das concepgdes e metodologias que permeiam o ensino de Geografia. Esse
referencial tedrico é central para nossa pesquisa, pois oferece as bases necessarias para analisar
as concep¢Oes educacionais que orientam as praticas docentes, as metodologias adotadas em

sala de aula e suas implicacdes para a formacédo dos estudantes.

Para facilitar a leitura, organizamos as discussGes em subtitulos, para dar melhor
continuidade a transicdo dos aspectos considerados relevantes. Nessa Otica, esta secdo
estabelece um didlogo com autores que discutem as diferentes abordagens de ensino, incluindo
o0 ensino de Geografia dentro dessas perspectivas. O foco recai especialmente sobre a transicédo

da abordagem tradicional para propostas renovadas, culminando na abordagem critica.

Do mesmo modo, ao discorrermos acerca do saber-fazer docente, que envolve o uso de
metodologias, percorremos discussdes que vao das préticas tradicionais a defesa de
metodologias inovadoras, como as metodologias ativas, que propdem uma ruptura com 0S
modelos convencionais de ensino. Essa perspectiva se alinha a defesa de abordagens que
rompam com o ensino tradicional, promovendo préaticas que valorizem o protagonismo do

educando, o desenvolvimento da criticidade e a construcao ativa do conhecimento.

Dessa forma, esta revisdo bibliografica encontra-se organizada em trés secOes
principais: As abordagens pedagdgicas no ensino no campo educacional; Ensino de Geografia

e Metodologias de ensino de Geografia.

2.1 Abordagens pedagogicas no ensino

O ato de ensinar possui em si intencionalidade; ensina-se um conhecimento a alguém.
Nessa perspectiva, Freire (2013) sustenta que a educagdo ndo € neutra, que € um equivoco
pensar diferente, pois toda educagcdo é um ato politico, tornando-se inseparavel de uma

intencionalidade, a qual encontra-se permeada de interesses, muitas vezes escusos. Contudo,
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ainda que haja interesses, é possivel utiliza-la como um meio capaz de transformar a realidade

dos alunos através do ensino.

A compreensdo da Geografia como uma disciplina capaz de despertar nos estudantes a
percepcdo da realidade tanto em sua dimensao temporal, quanto socioespacial, transcende a
mera transmissdo de conhecimentos. Ela se configura como um pilar fundamental para a
formacdo de individuos criticos e atuantes, habilitando-os a transformar o espago de forma
consciente, e ndo apenas a reproduzi-lo ou a aceitar propositos velados sob a roupagem de boas
intencBes. Este processo de empoderamento cognitivo e préatico esta intrinsecamente ligado a
mediacdo do professor, cujo dominio das bases teorica e pedagdgica é indispensavel para a

construcdo de um saber geogréafico significativo.

Nesse contexto, o campo educacional integra diferentes perspectivas pedagdgicas para
0 ensino, contemplando desde abordagens tradicionais até propostas de carater critico. As
abordagens criticas foram introduzidas nas aulas de Geografia com o propdésito de evidenciar
as tensdes sociais que eram ocultadas pelo modelo tradicional de ensino. Sobre esse aspecto,
Vesentini (2009) aponta que a abordagem critica surge como uma resposta ao modelo
tradicional, denunciando a suposta neutralidade dessa abordagem, que, na prética, servia apenas

para validar os interesses das classes dominantes.

A presenca de distintas abordagens de ensino na educacdo brasileira pode ser
compreendida como sendo um resultado das politicas educacionais e das transformacges sociais
que marcaram a trajetoria da educacdo no pais. Em relacdo a essas abordagens, adotamos para
esta discussdo a terminologia “abordagens de ensino”, proposta por Mizukami (1986), pois ela
se alinha ao objeto desta pesquisa. A proposta apresentada pela autora auxilia para uma
compreensdo abrangente das diferentes préaticas, articulando fundamentos tedricos e
metodoldgicos.

Considerando a trajetdria da educacao, o campo educacional tem sido um laboratorio de
experiéncias, no qual, ao longo do tempo, tem experienciado distintos modelos de educacéo,
que sao resultados de diferentes teorias pensadas e incorporadas ao ensino, com o proposito de
validar ideias defendidas no campo cientifico e testadas em um contexto real. Nessa Otica, as
teorias educacionais séo fruto da capacidade humana de pensar, refletir e propor solugbes para

situagdes concretas, validadas através da pratica.
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Nesse sentido, torna-se fundamental compreender que as diferentes teorias ndo surgem
de forma neutra ou desvinculada da realidade histdrica e social. No entendimento de Santos
(2005), a criacdo das teorias de aprendizagem esta relacionada a contextos especificos na
historia, os quais refletem os valores defendidos em uma certa época, que, por sua vez, sdo
determinantes para o desenvolvimento e a organizacdo da sociedade, igualmente influenciando
0 surgimento de diferentes correntes teoricas, as quais passaram a ser incorporadas nas
abordagens pedagogicas e introduzidas na educacdo como norteadoras de uma concepcao de

ensino.

Nessa perspectiva, as abordagens pedagodgicas sdo influenciadas por diferentes
referenciais, que contemplam tanto bases cientificas, filosoficas, quanto as psicoldgicas,
podendo também surgir de praticas empiricas experimentadas no cotidiano escolar, ou mesmo
da reproducdo de modelos ja consagrados, sem que esteja necessariamente ancorada em uma

base tedrica sistematizada (Mizukami, 1986).

Um exemplo disso é a abordagem tradicional, que se trata de uma pratica educativa de
forte atuacdo no campo da educacdo, na qual o professor € o centro do saber, ele é o Unico
detentor do conhecimento e, devido a isso, ndo pode ser questionado pelos alunos. Nessa
abordagem, a posicdo dos alunos é de sujeitos passivos, que apenas memorizam 0s conceitos e
informacdes que lhes sdo apresentados, sem espaco para reflexdo ou questionamento.
Complementando essa perspectiva, Santos (2005) define a abordagem tradicional como

“pratica educativa caracterizada pela transmissdo dos conhecimentos acumulados pela

humanidade ao longo dos tempos” (Santos 2005, p. 21).

Os conteudos historicamente acumulados refletem o entendimento de que compete a
escola cumprir a funcdo de transmitir saberes consolidados. Nesse sentido, Mizukami (1986)
contribui para essa discussao ao apresentar a concepg¢éo de ensino tradicional. De modo geral,

a autora destaca que esse tipo de ensino é:

[...] caracterizado por se preocupar mais com a variedade e quantidade de nocdes/
conceitos/ informacdes, que com a formagdo do pensamento reflexivo. Ao cuidar e
enfatizar a corre¢do, a beleza, o formalismo, acaba reduzindo o valor dos dados
sensiveis ou intuitivos, o que pode ter como consequéncia a reducdo do ensino a um
processo de impressdo, a uma pura receptividade. A expressdo tem um lugar
proeminente, dai esse ensino ser caracterizado pelo verbalismo do mestre e pela
memorizacdo do aluno (Mizukami, 1986, p. 14).
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A autora ressalta que, nessa abordagem, o professor ocupa uma posi¢do central no
processo de ensino, que se desenvolve priorizando os contetdos prontos, ou seja, aqueles
resultantes de uma acumulacéo historica, passando a serem reproduzidos para os alunos de
maneira mecanica, descontextualizada com a realidade, em detrimento a uma abordagem

dialdgica.

Complementando esse entendimento, Bessa (2011) destaca a func¢do da escola como

sendo aquela que se encarrega de:

[...] preparar o aluno intelectualmente para assumir sua posi¢cdo na sociedade,
adquirindo conhecimentos e valores sociais acumulados pelas geragdes adultas que
séo repassados como verdades, existindo o predominio da autoridade do professor no
relacionamento com o aluno, que se desenvolve de forma hierarquizada e
verticalizada (Bessa, 2011, p. 34).

Conforme aponta o autor, nesse modelo, a escola exerce a funcdo de oferecer as
condicBes necessarias para que as praticas autoritarias dos docentes se consolidem e para que
0s saberes historicamente acumulados, como verdades absolutas, sejam certificados através do

ensino, e, assim, formar cidaddos aptos para assumirem papéis na sociedade.

Nesse contexto, Freire (2013) contribui para essa discussao destacando que:

A narragdo, de que o educador é o sujeito, conduz os educandos & memorizacdo
mecéanica do contetdo narrado. Mais ainda, a narragdo os transforma em ‘vasilhas’,
em recipientes a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os
recipientes com seus ‘depdsitos’, tanto melhor educador sera. Quanto mais se deixem
docilmente ‘encher’, tanto melhores educandos serdo (Freire, 2013, p. 64).

O autor considera esse modelo de ensino como sendo doutrinador, pois impede que o
educando exerca sua autonomia intelectual, restringindo-o a simples memorizacéo e reproducéo
de contetdo prontos. Nessa ldgica, o educador ocupa o lugar central, enquanto o estudante é

reduzido a condicdo de recipiente passivo, incapaz de questionar ou construir saberes.

Ainda no que diz respeito as abordagens educacionais, um destaque é dado a abordagem
comportamental. Esta, por sua vez, tem na figura de Burrhus Frederic Skinner, psicologo norte-
americano e licenciado em literatura, um dos principais representantes. Skinner dedicou-se ao
estudo de ideias inovadoras e utopicas, trazendo muitas das vezes suas reflexdes a pratica de
maneira objetiva. Dentre suas descobertas, a educacao ocupou lugar importante, especialmente
com a implementacdo do ensino baseado na instrucdo programada, que buscava tornar o

aprendizado mais eficiente e individualizado.
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A respeito dessa abordagem, Monica (1977) destaca que a aprendizagem programada,

consiste em:

[...] um dos mais modernos métodos pedagdgicos, destina-se a aumentar a eficiéncia
do processo de ensino-aprendizagem, tendo em vista a proficiéncia dos educandos e
levando em conta, principalmente, o ritmo de aprendizado de cada um, relativo aos
diferentes ramos do conhecimento humano (Monica, 1977, p. 53).

A autora enfatiza que essa abordagem visava a produtividade dos estudantes,
compreendendo, contudo, que para alcancar tal propdsito, era fundamental respeitar o ritmo
individual de apreensdo do conhecimento de cada um. Ao considerar essa particularidade,

torna-se possivel atingir os resultados esperados de forma eficaz e personalizada.

Para alcangar tal proposito, seu idealizador dedicou-se ao estudo do comportamento
humano com foco em sua compreensdo e modelagem. Conforme destacam Ostermann e
Cavalcanti (2011, p. 21) “o objetivo do behaviorismo! Skinneriano é o estudo cientifico do
comportamento: descobrir as leis naturais que regem as reacdes do organismo que aprende, a
fim de aumentar o controle das variaveis que o afetam”. Para isso, a prioridade era entender e
até mesmo moldar o comportamento das pessoas atraves do ambiente, sem dar muita atencao
ao que acontecia na mente dos sujeitos ou a outros fatores que pudessem influenciar o

aprendizado.

Skinner usou também os procedimentos de recompensas, que chamou de “moldagem”
ou “modelagem” do comportamento, sugerindo que a aprendizagem do homem se faz a partir
de sucessivos processos de condicionamento que modelam a acdo do homem no meio (Moreira,
1999). Essa concepcao esta presente, por exemplo, na formulacdo de objetivos educacionais
voltados & modificacdo de comportamentos como aponta Mizukami (1986, p. 28):

[...] o sistema educacional tem como finalidade basica promover mudangas nos
individuos, mudancas essas desejaveis e relativamente permanentes, as quais

implicam tanto a aquisicdo de novos comportamentos quanto a modificacdo dos ja
existentes.

1 Behaviorismo: Corrente tedrica da psicologia que estuda o comportamento observavel e mensuravel, focando
nas relag@es entre estimulos do ambiente e as respostas dos individuos. Desenvolvido por pensadores como John
B. Watson e B. F. Skinner, o behaviorismo defende que o comportamento é aprendido e pode ser modificado
através de condicionamento, influenciando métodos de ensino baseados em reforco e repeticdo (SKINNER, 2003).
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Tais mudancas ocorrem mediante métodos de ensino que se fundamenta, de acordo com
Ostermann e Cavalcanti (2011, p. 22):

[...] nos procedimentos e técnicas necessarios ao arranjo e controle das condigdes

ambientais que asseguram a transmissao/recepcao de informac@es. O professor deve,

primeiramente, modelar respostas apropriadas aos objetivos instrucionais e, acima de

tudo, conseguir o comportamento adequado pelo controle do ensino (através da
tecnologia educacional).

Esses métodos sdo utilizados com o propoésito de promover comportamentos desejados
nos alunos, contando, para isso, com a atuagdo do professor, que inclusive pode fazer uso de
recursos da tecnologia educacional para auxilia-lo nesse processo. Esse processo baseia-se na
aplicacdo de estimulos, reforcos e repeticdo de respostas que possam ser observaveis e
mensuraveis, e assim alcancar-se a modelagem pretendida no aluno, certificada através da

aprendizagem.

Outro ponto a ser considerado sdo 0s recursos que auxiliam nesse processo, a esse
respeito Monica (1977, p. 54) destaca que:

Os instrumentos usados para sua aplicagdo sdo, em primeiro lugar, as maquinas de

ensinar, de que, até 1970, existiam, aproximadamente 150 tipos catalogados nos EUA;

e 0s meios mecanicos de instrucdo programada, desenvolvidos a partir de 1959, que
incluem livros e outros materiais escritos [...].

Nota-se que a autora descreve com riqueza de detalhes os instrumentos utilizados para
auxiliar no ensino programado, destacando sua fungdo como meios eficazes para conduzir o
processo de ensino de maneira estruturada, que possibilitasse alcancar os resultados desejados

de forma objetiva e mensuravel.

Nessa perspectiva, Mizukami (1986) destaca que o ensino nessa abordagem é composto
por:
[...] padrbes de comportamento que podem ser mudados através de treinamento,
segundo objetivos pré-fixados. Os objetivos de treinamento sdo as categorias de
comportamento ou habilidades a serem desenvolvidas. Habilidades séo

compreendidas como respostas emitidas, caracterizadas por formas e sequéncias
especificas (Mizukami, 1986, p. 20-21).

Conforme menciona a autora, 0 ensino, nessa concepgao, € entendido como um processo
técnico no qual o aluno é treinado por meio de técnicas de repeticdo que visam desenvolver

praticas comportamentais desejadas. Como resposta a essa técnica é esperado que o estudante
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apresente respostas precisas a determinados estimulos, de modo que venham efetivar

comportamentos mensuraveis.

Desse modo, Bessa (2011) destaca que a escola exerce essa funcdo de modelar o
comportamento humano, fazendo uso de um aparato de técnicas necessarias para integrar 0s
sujeitos ao sistema educacional. Essas técnicas sdo incorporadas ao conteldo de ensino
mediante “informagdes, principios cientificos, leis etc. S8o informacgdes passadas por
especialistas seguindo uma sequéncia légica e psicoldgica, decorrendo assim da ciéncia
objetiva” (Bessa, 2011, p. 35). Os conteddos previamente organizados sistematicamente nédo

dao abertura para a subjetividade, uma vez que priorizam a eficiéncia.

Para alcancar tal propdsito, caberia ao professor, conforme destaca Mizukami (1986, p.
31): “aresponsabilidade de planejar e desenvolver o sistema de ensino-aprendizagem, de forma
tal que o desempenho do aluno seja maximizado, considerando-se igualmente fatores tais como
economia de tempo, esforgos e custos”. Como resultado, a eficiéncia torna-se o principio
norteador da pratica pedagdgica, € 0 ensino é organizado com base em critérios técnicos,

voltados a obtencéo de resultados quantificaveis e a otimizagdo dos recursos disponiveis.

Em oposicdo a abordagem comportamentalista, que parte do principio de que o
comportamento humano pode ser modelado e, a depender de estimulos adequados, obtém-se
respostas previstas, surge uma outra perspectiva, denominada de humanista, que apresenta em

suas bases a defesa pela valorizagdo do desenvolvimento integral do aluno.

Essa abordagem tem como base os estudos de Carl Rogers, psicologo norte-americano

e professor universitario, considerado um dos representantes da psicologia humanista.
Conforme destaca Pinto (2024), sua proposta encontra-se

[...] centrada na pessoa (ACP) que compreende o ato de aprender como individual,

peculiar e singular, diferente para cada sujeito. A ACP enfatiza uma perspectiva do

ensino centrado no aluno, em suas perspectivas de composicdo e coordenagdo como
ser integrante e atuante do processo educativo (Pinto, 2024, p. 4).

Nesse sentido, nota-se que essa concepcao prioriza a individualidade do sujeito, no caso,
0 aluno passa a ser protagonista do seu proprio aprendizado, numa oOtica de liberdade. Nesse
processo, “o aluno ¢ aquele que se autodirigir e auto apropriar da aprendizagem de acordo com
as apropriacOes que absorve das experiéncias escolares em sua liberdade de escolhas™ (Pinto,
2024, p. 5).
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Nesse contexto, o professor assume a funcdo de facilitador, encorajando o aluno a
assumir um papel, e assim lograr éxito no seu conhecimento. A respeito disso, Mizukami (1986)
destaca que:

O contetido advém das proprias experiéncias dos alunos. A atividade é considerada
um processo natural que se realiza através da interagdo com o meio. O contetdo da

educacdo deveria consistir em experiéncias que o aluno reconstroi. O professor ndo
ensina: apenas cria condi¢des para que os alunos aprendam (Mizukami, 1986, p. 38).

Dessa forma, observa-se que ha uma liberdade na escolha do que € relevante para os
alunos aprenderem, sendo essa escolha feita pelos préprios estudantes, a partir de suas
experiéncias prévias. Esses conteudos sdo mediados pelo professor, o qual, nessa oOtica,

proporciona as condic¢des adequadas para que o aprendizado aconteca.

Para explicar essa abordagem, Moreira (1999, p. 16) auxilia nesse entendimento ao
afirmar que “a filosofia humanista vé o ser que aprende, primordialmente, como pessoa. O
importante ¢ a autorrealiza¢do da pessoa, seu crescimento pessoal”. Com isso, compreende-Se
que a realizacdo pessoal do sujeito é central nesse modelo, superando a reprodugdo de
comportamentos. A aprendizagem é concebida como um processo que leva em consideracao
sentimentos, afetos e construcdo de uma identidade auténtica, possibilitando uma formacéao

integral.

Contribuindo para fortalecer esse entendimento, Ostermann e Cavalcanti (2011, p. 37)
destacam que essa abordagem considera “o aluno como pessoa e o ensino deve facilitar a sua
autorrealizagéo, visando a aprendizagem “pela pessoa inteira”, que transcende e engloba as
aprendizagens afetiva, cognitiva e psicomotora”. Sendo assim, conforme mencionados pelos
autores, esse modelo de ensino busca formar cidaddos levando em consideragdo as multiplas

dimensGes da formacéao do ser humano.

Acerca dessa abordagem, afirma Mizukami (1986, p. 37-38):

Essa abordagem da énfase a relagdes interpessoais e ao crescimento que delas resulta,
centrado no desenvolvimento da personalidade do individuo, em seus processos de
construcdo e organizagao pessoal da realidade, e em sua capacidade de atuar, como
uma pessoa integrada. Da-se igualmente énfase a vida psicol6gica e emocional do
individuo e a preocupacdo com a sua orientagdo interna, com o autoconceito, com 0
desenvolvimento de uma visdo auténtica de si mesmo orientada para a realidade
individual e grupal.

Nesse sentido, 0 ensino, nessa abordagem, trata-se de uma perspectiva educacional que

coloca o ser humano no centro do processo de aprendizagem, enfatiza o desenvolvimento
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integral do aluno, ndo se limitando apenas ao aspecto intelectual, mas também considerando
sua dimensdo emocional, social e moral em que o ser humano se encontra, num constante

processo de evolucdo de si mesmo, ndo podendo ser rotulado como mero produto acabado.

Em suma, o ensino se pauta no aluno como nucleo do processo formativo, permitindo-
Ihe a liberdade de contribuir na sua aprendizagem a partir de suas proprias experiéncias, com o
objetivo de reconstruir o conhecimento. Busca-se nessa perspectiva o fortalecimento intelectual
e emocional do aluno, promovendo a responsabilidade, a autodeterminacéo e a capacidade de
gerenciar suas proprias decisdes. Alem disso, visa-se a atuacdo do aluno na coletividade, ciente
de sua individualidade, enquanto o professor atua como facilitador do conhecimento, criando
as condigdes necessarias para a aprendizagem dos alunos (Mizukami, 1986).

Dando continuidade a essa visao da aprendizagem centrada no aluno, mas ampliando o
olhar para os contextos sociais e culturais em que a aprendizagem ocorre, a abordagem
sociocultural surge como uma contribui¢do importante. Ela reconhece que a aprendizagem néo
acontece de forma isolada ou desvinculada da realidade social, mas encontra-se inserida em
praticas sociais e culturais, mediada pelas interacdes com outros individuos e pelas ferramentas

culturais disponiveis que mediam e possibilitam a construcdo do conhecimento.

A perspectiva sociocultural apresenta-se como uma concepgdo para O Processo
educativo que vai além do aprendizado de contetdos, consistindo em uma proposta na qual o
educando se descobre como agente de transformagdo de sua educacdo. Nesse sentido,
Mizukami (1986) destaca a importancia de o individuo ser protagonista da sua aprendizagem,
gue acontece mediante reflexdo e agdo critica acerca do seu ambiente. Assim, o aluno passa a
reconhecer suas potencialidades, e, em seguida, a questionar sua realidade e agir para promover

mudangas, tanto em sua vida como na coletividade.

Acerca do individuo reflexivo, Santos (2005) destaca a importancia de compreender a

acdo deliberada pelo individuo.

Na abordagem sociocultural, o fendbmeno educativo ndo se restringe a educacao
formal, por intermédio da escola, mas a um processo amplo de ensino e aprendizagem,
inserido na sociedade. A educacdo é vista como um ato politico, que deve provocar e
criar condi¢des para que se desenvolva uma atitude de reflexdo critica, comprometida
com a sociedade e sua cultura. Portanto, deve levar o individuo a uma consciéncia
critica de sua realidade, transformando-a e melhorando-a (Santos, 2005, p.25).
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De acordo com o autor, a educacéo é tida como ato politico, e, portanto, ndo se constitui
como um elemento neutro, ela possui intencionalidades. Quando mediado por um ensino que
venha encorajar a reflexao critica, passa a contribuir para desenvolver no aluno a consciéncia
de um ser social capaz de questionar a sua realidade. De posse dessa compreensao, o educando
passa a atuar como instrumento de mudanca, contribuindo para a construgdo de uma sociedade

mais justa.

Um dos grandes representantes dessa abordagem é o filésofo e pedagogo brasileiro
Paulo Freire, que defende a educacdo em sua obra como sendo uma prética libertadora e um ato
politico. A pedagogia critica de Freire (2013) propde uma concepcdo de educagdo que rompa
com as estruturas educacionais postas, as quais, segundo o autor, atendem aos interesses das
classes dominantes. Essa concep¢ao busca transformar os sujeitos por meio de um processo
formativo fundamentado no dialogo e na problematizacdo da realidade, a fim de promover a
conscientizagdo dos educandos. Ao desenvolverem essa consciéncia, os educandos passam a
compreender as estruturas que os oprimem, tornando-se capazes de intervir criticamente na

realidade em que estdo inseridos, o que colabora para sua transformacao.

A defesa por uma educacéo libertadora fundamenta-se na realidade préatica do educando,
dialogando diretamente com suas vivéncias e capacitando-os a perceberem-se enquanto sujeitos
de direitos. Nessa perspectiva, Freire (1996) propfe que os saberes a serem apresentados aos
alunos partam de uma contextualizagdo de suas proprias realidades, evidenciando e valorizando
suas experiéncias. Para alcancar tal proposito, o autor desenvolveu um método proprio de
ensino, voltado a priori para a alfabetizacdo de jovens e adultos, por se tratar de seu principal
campo de atuacdo. No entanto, sua proposta nédo se limita a esse contexto, podendo ser aplicada
em diversas formas e espacos de educagéo.

Nesse sentido, a leitura de Mizukami (1986) corrobora esse entendimento, trazendo uma
explicacdo acerca da metodologia de alfabetizacdo proposta por Freire (2013). A autora reflete
sobre a educacao neste método, com a codificacao inicial consistindo numa espécie de figura,
um desenho representativo de uma situacdo existencial, real ou construida pelos alunos. Ao
elaborar essa representacdo, os alunos realizam a operacdo de distanciamento do objeto
cognoscivel. Dessa forma, professores e alunos poderdo refletir conjuntamente, de forma
critica, sobre objetos que os mediatizam paginas sem a busca do tema gerador. Objetiva-se
explicitar o pensamento do homem em relacgéo a realidade e sua agao sobre ela, 0 que constitui

a sua pratica.
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Observa-se que, nesse modelo de ensino, a relagdo professor e aluno ndo segue uma
estrutura rigida; nela, o aluno é colocado como sujeito do processo, cabendo ao professor
aproximar os saberes as suas realidades, utilizando para isso a construcdo de um tema gerador
como ponto de partida para a reflexdo critica, que acontece por meio do dialogo, por meio do

de simbolos e palavras que representem suas vivéncias e identidades.

Para que essa abordagem cumpra sua funcdo transformadora, faz-se necessario adotar
um método que ndo seja apenas de ensino, mas de aprendizagem. Como afirma Freire (2013,
p.19-20), “Como todo bom método pedagogico, ndo pretende ser método de ensino, mas sim
de aprendizagem; com ele, o homem ndo cria sua possibilidade de ser livre, mas aprende a
efetiva-la e exercé-la”. Ou seja, ¢ por meio de um processo de aprendizagem ativa e critica que
0 educando se torna capaz de identificar e questionar as estruturas de poder, criando condicdes

para transformar sua realidade.

Quando essa abordagem é incorporada ao ensino da Geografia, observa-se uma
formacao voltada para a valorizagdo dos saberes dos alunos, a partir de suas proprias vivéncias,
atribuindo significado aos conteudos por estarem diretamente relacionados com suas realidades
e considerando o contexto sociocultural desses educandos. Nesse cenario, 0 ensino passa a
construir um saber ativo, vinculado a realidade socioespacial, tornando os alunos sujeitos

protagonistas de sua propria aprendizagem.

E a partir dessa compreensdo de ensino como prética social que fundamentamos nossa
discusséo tedrica, adotando, conforme mencionado anteriormente, a terminologia usada por
Mizukami (1986), que organiza o ensino por abordagens pedagdgicas. Paralelamente, autores
como Saviani (2011) propde o conceito de "tendéncias pedagdgicas”, nas quais ele classifica

em duas vertentes: a Tendéncia Liberal e a Tendéncia Progressista.

Essa divisdo se alinha, em grande parte, com a classificacdo de Mizukami, ainda que
com terminologias diferentes. Por exemplo, as abordagens que Mizukami descreve como
Tradicional, Comportamentalista (Tecnicista) e Humanista (Escola Nova) sdo categorizadas
por Saviani dentro da Tendéncia Liberal, pois, segundo ele, todas visam, de alguma forma, a
manutencdo do status quo social. Por outro lado, as abordagens de cunho critico, como a
Sociocultural (inspirada em Paulo Freire), sdo agrupadas por Saviani na Tendéncia Progressista.
E dentro deste segundo grupo que encontramos a Pedagogia Libertadora (freiriana), a

Pedagogia Libertaria e a Pedagogia Historico-Critica, formulada pelo proprio Saviani.
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A Pedagogia Histérico-Critica, surge como uma importante corrente dentro da educacéao
brasileira justamente por defender a democratizacdo do ensino e a formacgdo de estudantes
capazes de pensar criticamente a realidade em que vivem. Essa tendéncia nasce como uma
critica tanto ao ensino tradicional quanto as pedagogias renovadoras, que, embora tenham
rompido com certos aspectos conservadores, acabaram por enfraquecer o papel do
conhecimento sistematizado na escola. Assim, essa perspectiva busca articular o acesso ao saber
cientifico historicamente produzido com a possibilidade de transformacéo social, entendendo

que a escola tem o dever de garantir aos alunos o0 dominio desses conhecimentos.

Nessa direcdo, Saviani (2008) sustenta que a educacdo escolar possui uma funcéo
prépria, que é socializar o conhecimento elaborado, cientifico e sistematico, diferenciando-o do
conhecimento cotidiano que os alunos ja trazem de suas experiéncias. Isso significa que a escola
ndo pode limitar-se apenas a valorizacdo do que o aluno ja sabe, nem reduzir o ensino a
atividades motivacionais sem compromisso com o conteudo. Para o autor, “a funcao propria da
educacdo escolar consiste na transmissdo-assimilagdo do saber sistematizado” (Saviani, 2008,
p. 14), o que evidencia que o conteldo ndo é algo secundario no processo educativo, mas

constitui o préprio centro da aprendizagem escolar.

Dentro dessa perspectiva, trabalhar conteddo ndo implica retornar ao ensino tradicional
baseado na simples memorizacdo, mas compreender esses conteldos como mediacgdes para que
0 aluno possa interpretar criticamente a realidade social. A aprendizagem, portanto, deve
possibilitar que o estudante ultrapasse a aparéncia imediata dos fendmenos e consiga apreender
suas causas mais profundas. Como afirma Saviani (2011), a educacdo precisa permitir que o

aluno avance do senso comum para uma consciéncia critica mais elaborada sobre 0 mundo.

Para isso, organiza-se o trabalho pedagodgico por meio de uma metodologia prépria,
estruturada em cinco momentos didaticos que orientam o percurso da aprendizagem escolar:
pratica social inicial, problematizacdo, instrumentalizacdo, catarse e préatica social final. Esse
processo comeca pela pratica social inicial, ou seja, pela realidade concreta vivida pelo aluno.
Em seguida, essa realidade passa a ser questionada no momento da problematizacdo, quando
os problemas do cotidiano sdo colocados em analise. A instrumentalizacdo corresponde ao
momento em que o professor ensina sistematicamente os conteudos cientificos necessarios para
compreender esses problemas. A catarse representa a sintese realizada pelo aluno a partir desse
conhecimento, e, por fim, a pratica social final indica uma nova forma de compreender e agir

em relacdo a realidade.
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Dessa maneira, essa dinamica demonstra que o contetdo néo é transmitido de forma
arbitréria, mas introduzido como instrumento para interpretar o mundo. Assim, o conhecimento
escolar deixa de ser algo abstrato e passa a ser um meio de emancipacéo intelectual e social dos
estudantes. Quando o professor de geografia insere essa tendéncia em seu ensino, nao deve
restringir-se a descri¢do de fendbmenos naturais ou a memorizacgao de capitais, climas e relevo.
Esses conteudos sdo importantes, mas precisam ser ensinados como instrumentos explicativos
da realidade social. Assim, estudar o clima, por exemplo, deve permitir compreender a
agricultura, a fome, a economia e as desigualdades regionais. Compreender ainda que o relevo

ndo é apenas forma da superficie terrestre, mas condicionante histérico da ocupac¢do humana.

Essa abordagem também reforca o papel social da Geografia na formacéo cidada, pois,
ao adquirir o conhecimento geografico, o aluno desenvolve a capacidade de leitura critica do
espaco, compreende que o territorio é produto de relacBes de poder e, assim, tornar-se apto para

participar conscientemente da sociedade e intervir criticamente na realidade em que vive.

Tomando o ensino de Geografia como referéncia para esse estudo, a adocdo de
diferentes abordagens indicadas até aqui auxilia no entendimento de como a Geografia esta
sendo ensinada aos alunos. Uma vez que, ao identificar a abordagem pedagogica adotada pelo
professor, compreende-se sua materialidade nas praticas docentes, isto porque, quando se adota
uma abordagem, leva-se consigo os preceitos que as defendem, repercutindo diretamente em
que tipo de ensino o professor pretende apresentar ao aluno, e, consequentemente, que tipo de

formacé&o pretende alcancar enquanto resultado daquele ensino.

Nesse sentido, no préximo topico discutiremos o ensino de Geografia a partir da

passagem de modelo tradicional para o modelo critico.

2.2 Ensino de Geografia

A maneira que o professor apresenta o contelido ao aluno faz parte da abordagem
adotada para aquele processo. Dessa forma, o modo como se aprende a Geografia esta
diretamente relacionado a como o professor conduz o processo de ensino e aprendizagem. Para
isso, demanda-se do professor conhecimento dos conteidos dessa ciéncia, mas também clareza

acerca da abordagem que pretende utilizar (Cavalcanti, 2012).
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O ensino de Geografia, no curso de sua trajetdria, se constituiu enquanto saber autbnomo
sobre bases tradicionais, caracterizadas pela énfase na transmissédo de informagdes e na
memorizacdo de contetdos fisicos e naturais. Nessa perspectiva, o professor de Geografia,
organiza o aprendizado definindo a sequéncia dos conteudos, escolhendo os temas a serem
abordados e determinando os métodos de ensino, como a exposi¢do oral e a repeticdo de
informagoes, com base em dados sobre “relevo, os climas, os fusos horarios, as cidades, os
produtos agricolas” e outros elementos geograficos, muitas vezes desvinculados da realidade

vivida pelos alunos (Vesentini, 2009, p. 53).

A respeito desse modelo de ensino, Cavalcanti (1998) explica que esse ensino é
caracterizado pela “estruturagdo mecanica de fatos, fendmenos e acontecimentos divididos em
aspectos fisicos, aspectos humanos e aspectos econdmicos de modo a favorecer aos alunos uma
descrig@o das areas estudadas” (Cavalcanti, 1998, p. 20). A autora reforca esse entendimento
ao tratar do ensino de Geografia no qual o professor apresenta os conteidos relacionados aos
aspectos fisico-naturais e socioecondmicos, descrevendo informacdes acerca de diferentes
lugares da Terra, bem como da sociedade e da economia, de maneira fragmentada, valorizando

a memorizacdo e a reproducdo dos conhecimentos ja sistematizados.

Acerca dessa Geografia, Kaercher (2007) tece criticas em torno da forma como o ensino
é conduzido pelos professores, destacando a auséncia de debate tedrico consistente, 0 que
acarreta o desenvolvimento de uma Geografia vazia de significado. Essa fragilidade no ensino
repercute diretamente na aprendizagem do aluno, afetando também a motivacdo, uma vez em
gue os estudantes, ao perceberem que os contetdos estudados ndo tém significado para sua

vida, acabam desinteressados pelas aulas.

Considerando essa critica, Kaercher (2007) denomina essa Geografia escolar de “pastel
de vento”, em que ¢ ensinada de fragmentada e superficial, 0 que ele ilustra com a metéafora dos
“pés de barro”:

[...] esses pés de Barro (epistemologia pobre pedagogia confusa) resulta numa
Geografia escolar como pastel de vento Geografia fast food, pastel de vento porque

vistoso por fora, recheio pobre fast food porque sacia-nos rapido, ha muito contetido
a ver, mas de forma pouco negativa reflexiva (Kaercher, 2007, p.30).

O autor traz a metafora “pés de barro” para denunciar o ensino de uma Geografia escolar

gue se mantém em bases frageis, com praticas de ensino reducionistas, comparando-as a um



38

“pastel de vento” ou “Fast Food”, sem recheio, ou seja, sem contetido, ou mesmo raso de um

preenchimento que faga sentido para a vida do aluno.

Isso é perceptivel em abordagens tradicionais, majoritariamente conteudistas e
fragmentadas, ja que desconsideram o despertar para o pensamento reflexivo no aluno,
priorizando uma abordagem direcionada para fatores fisicos e humanos sem relaciona-los, isto
é, sem conecta-los, abordando aspectos fisicos naturais sem conexdo com 0s aspectos
socioeconémicos espaciais. Como consequéncia, ndo ha articulacéo entre os elementos naturais
e humanos, dificultando uma compreensdo mais abrangente do espaco geografico para 0s

estudantes.

Portanto, um ensino de Geografia centrado apenas na memorizacdo de contetdo ja ndo
se alinha com a proposta de uma Geografia significativa, critica e transformadora, que, de fato,
deve ser ensinada. Esta Geografia anseia por um ensino que esteja voltado para a realidade do
aluno, direcionado as suas necessidades, seus interesses e que faca sentido. A esse respeito,
Castrogiovanni (2016, p. 20-21), argumenta: “O ensino somente por contetdos parece nao
satisfazer mais. Precisamos trabalhar com questbes que evoquem a préatica, a realidade
contextualizada do aluno, com suas necessidades, seus interesses, suas tensdes”. A ideia
defendida pelo autor permeia em torno de que o conhecimento geografico se torne significativo
quando esté vinculado a realidade do aprendiz.

Diferentemente dessa abordagem, a Geografia Critica propde uma outra orientacdo para
0 ensino desse saber. Ela reconhece a relevancia dos conteudos historicamente construidos,
porém defende mudancas na maneira como séo trabalhados em sala de aula. Em vez de priorizar
amemorizacao passiva, essa abordagem valoriza o didlogo e a reflexdo, incentivando os alunos

a desenvolverem um pensamento critico sobre o espaco e a realidade em que vivem.

Um exemplo claro dessa mudanca é o uso dos mapas. Na Geografia tradicional, o
trabalho com mapas se limita a pintura e a copia mecanica em cadernos de cartografia. Ja na

Geografia critica, Vesentini (2009) aponta que:

Ele apenas deixa de lado a pintura dos mapas, e a copia mecanica deles num ‘caderno
de cartografia’. Ao invés disso, o ensino critico incentiva os alunos a raciocinarem
sobre mapas e graficos, a compararem mapas com projecdes (ou perspectivas)
diferentes, a interpretarem os mapas ao invés de meramente memoriza-los (Vasentini,
2009, p. 76).
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A mencao ao conteudo da Geografia tradicional torna-se necessaria para esclarecer que a
mudanca se encontra na abordagem realizada pelo professor em sala, apresentando o quanto €
enriquecedor para o educando desenvolver o raciocinio critico sobre 0s assuntos antes tratados
de maneira meramente descritiva, dando nova finalidade tanto ao conteGdo quanto a

aprendizagem.

Diante desse entendimento, Cavalcanti (1998) sustenta que o ensino de Geografia
precisa contribuir para que o aluno compreenda a realidade a partir de sua dimenséo espacial.
Dessa forma, é importante ressaltar que o espaco nao é somente o cenario onde 0s eventos
acontecem, ele é o resultado das relagdes sociais que nele se estabelecem e se materializam ao
longo de sua construcdo. Sendo assim, enquanto construgdo social, a abordagem critica auxilia
0 docente a construir no aluno o conhecimento geografico, partindo do entendimento de suas

espacialidades.

Sob esse prisma, 0 ensino de Geografia desempenha papel relevante para a formagéo do
aluno, uma vez que, se bem orientado, € propenso a oferecer uma compreensdo abrangente das
relacBes socioecondmicas e ambientais presentes no espaco geografico. A respeito disso,
segundo Castellar e Vilhena (2010) destacam que:

A educagdo geografica contribui para que os alunos reconhecam a acdo social e
cultural de diferentes lugares, as interacBes entre as sociedades e a dindmica da
natureza que ocorrem em diferentes momentos histéricos. Isso porque a vida em
sociedade é dinmica, e o espaco geogréfico absorve as contradi¢cdes em relacdo aos
ritmos estabelecidos pelas inova¢des no campo da informacdo e da técnica, o que

implica, de certa maneira, alteragBes no comportamento e na cultura da populagéo dos
diferentes lugares (Castellar e Vilhena, 2010, p. 9-10).

Tomando como base a defesa das autoras, podemos destacar que o ensino de Geografia
ndo deve se limitar a abordagens tradicionais, em que se preza pela descri¢do do espaco, sobre
seus aspectos fisicos e naturais. Ao contrario, deve ser conduzido para que os alunos possam
entender que o espaco geografico € um produto, € um resultado das relagcdes humanas que foram
estabelecidas em diferentes escalas temporais e, assim, compreender que essa relagcdo, no

entanto, ndo ficou estanque: elas continuam em constantes transformacoes.

Nesta mesma linha de pensamento, Kaercher (1999, p. 71) ressalta que “o objetivo da
Geografia deve ser entender a sociedade e suas contradi¢fes usando o espago como categoria
para tal entendimento”. Nesse sentido, torna-se fundamental a analise da sociedade partindo da

compreensdo do espaco geografico, pois nele se encontram 0s elementos necessarios para
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compreender as dindmicas sociais, econémicas e culturais, sem deixar de incluir os conflitos e

contradicGes que permeiam essas relagdes.

Com base nesse entendimento, ponderam Castrogiovanni e Goulart (1990, p. 3):

[...] a Geografia é o campo do conhecimento que busca a compreensdo do espaco
produzido pela sociedade, suas desigualdades e contradicdes, as relagdes de producdo
que nele se desenvolvem, bem como a apropriacdo que essa sociedade faz da natureza.
[...] Cabe a Geografia explicar como as sociedades produzem o espago, conforme seus
interesses em determinado momento histérico, mostrando que este processo implica
uma transformacéo continua.

Conforme destacam os autores, o espaco geografico configura-se como produto das
acbes humanas, que se construiu a partir das relagfes sociais, das desigualdades e das
contradi¢Ges advindas dessas relacdes. Isso revela marcas historicamente construidas, mas que
se renovam entre essas contradi¢cdes e marcam a apropriacdo dos recursos naturais, assim como
a necessidade de preserva-los, por seu uso exaustivo. Dessa maneira, cabe & Geografia explicar
para os alunos como as sociedades produzem o espa¢o geografico e também despertar neles a
percepcdo da realidade, a fim de estimular a consciéncia da necessidade de preservacdo da
natureza, e, igualmente, promover a compreensdo das relacfes responsaveis pela estruturacao

e organizacao do espaco.

Nesse sentido, Callai et al. (2016) defendem que ensinar Geografia vai muito além que
apresentar contetidos e temas. Este ato consiste em:

Ensinar um modo de pensar, um modo de perceber a realidade, um modo de percebé-

la espacialmente. O desenvolvimento do pensamento conceitual, que permite uma

mudanca na relagdo do sujeito com o mundo, generalizando suas experiéncias, é papel
da escola e das aulas de Geografia (Callai et al., 2016, p. 54).

Segundo os autores, € na escola que o ensino de Geografia possibilita ao aluno o
desenvolvimento do pensamento conceitual, rompendo com o modelo descritivo, de modo que
0 torne capaz de pensar e compreender a realidade a partir de sua dimensé&o espacial. Essa agéo,
implica refletir, questionar e, assim, desenvolver as aptidGes necessarias para perceber a

realidade por uma perspectiva espacial.

No que diz respeito ao desenvolvimento dessas aptidGes, a escola passa a atuar como
mediadora desse processo, encontrando no ensino da Geografia ferramentas necessarias para

despertar o pensamento geografico nos alunos, tornando-os aptos a compreenderem o espaco.
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Sobre esses aspectos, Castrogiovanni (2016) reforca que, para o desenvolvimento de
competéncias que sejam capazes de ajudar aos alunos no discernimento necessario para
compreensdo da espacialidade, em seus aspectos historicos e sociais, se faz necessario um
ensino de Geografia que desperte no sujeito a capacidade de compreender o espaco para além

de uma compreensao descritiva.

Nessa direcdo, conforme aponta Magalh&es (2023, p. 64):

O ensino de Geografia deve estar voltado a emancipacdo dos individuos, a construcéo
de uma sociedade equanime, e isto passa diretamente pela elaboracéo de situacdes de
ensino-aprendizagem que ponham o0s estudantes a se perceberem no espago
geogréafico em mdltiplas dimensGes.

O autor defende um ensino de Geografia capaz de formar cidaddos com potencial de
participar ativamente da construcdo de uma sociedade mais justa, igualitaria e consciente das
desigualdades existentes. De posse dessa consciéncia, passa-se, entdo, a reconhecer as maltiplas
dimensGes existentes no espaco geogréafico, identificando-as em seus aspectos fisicos, social,
econdmico, cultural e politico, além de se perceberem como parte integrante nesse processo de

producdo e transformacéao do espaco.

Em suma, o ensino defendido pelos autores supracitados opde-se as praticas
tradicionais, buscando estimular a reflexividade do aluno como forma de despertar a tomada de
consciéncia e, assim, suscitar a criticidade. Essa proposta encontra respaldo na abordagem
sociocultural, pois suas bases defendem um viés critico para o ensino e a aprendizagem do
aluno. Nesse sentido, toma-se como ponto de partida os conteudos geograficos abordados de
forma articulada com as vivéncias dos alunos, de modo que o ensino de Geografia os ajude a
se reconhecerem como sujeitos inseridos e atuantes no espaco, partindo da compreensao de suas
vivéncias e de sua relacdo com o lugar. A partir dai, amplia-se esse entendimento em direcdo a

outras realidades, favorecendo uma leitura mais abrangente da organizacdo do espaco.

Desse modo, reforga-se a importancia de um ensino que proporcione ao aluno
compreender que o0 espaco geografico € uma construcdo social e historica, favorecendo uma
leitura da realidade que ultrapasse a simples descricdo dos fendmenos e contribua para uma

nogdo mais ampla da espacialidade.

Acerca da tomada de consciéncia, Freire (2013), através de sua pedagogia critica,

defende uma dimensdo critica da educagdo, sendo ela promovida pelo ensino. Em sua
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concepgdo, é pela educacdo que as praticas transformadoras se materializam na formacéo de
cidadéos, tornando-os aptos a compreender e transformar a realidade, mediante a tomada de
consciéncia, em que os cidaddos passam a reconhecer-se como individuos que compreendem

sua condi¢do no mundo e seu potencial de transformacao.

Tomando como referéncia essa abordagem, o ensino da Geografia, ao adotar a proposta
freiriana, devera o professor conduzi-la partindo dos saberes experienciados na vivéncia dos
alunos, para entdo, de posse desse entendimento, buscar alfabetiza-los geograficamente, para
torna-los sujeitos criticos. O propdsito desse modelo de ensino é contribuir na formacéo de
cidaddos conscientes e atuantes nas relagdes sociais que moldam o espago em que vivem. Essa
proposta busca superar o modelo tradicional de ensino, pautado em aspectos fisicos, para uma
renovacdo, empoderando o educando a ser capaz de realizar uma leitura critica da realidade

social e espacial da qual faz parte, como também ampliar tal leitura para uma dimenséo global.

Ao incorporar a perspectiva freiriana ao ensino de Geografia, o conhecimento deixa de
se configurar como acumulo de conteldos e passa a constituir-se como um processo de reflexdo
critica sobre a realidade, no qual os alunos sdo despertados para a compreensdo de como as
relacBes sociais, a cultura e a economia se materializam no espaco em que vivem. Mais do que
apenas decorar mapas e lugares, eles sdo instigados a refletir sobre seu préprio espaco a se
sentirem capazes de intervir na construcao dele. A adeséo por esse tipo de abordagem possibilita
construir um ambiente de aprendizado mais participativo e significativo, no qual os alunos séo
incentivados a questionar, refletir, mas também se reconhecerem como protagonistas capazes

de compreender o espaco em que vivem e de atuar na sua transformacéo social.

A educac&o geogréafica critica ndo se limita a transmisséo de conhecimentos técnicos ou
cientificos, envolvendo uma reflexdo constante sobre o espaco, as desigualdades e as injusticas
sociais, visando ainda a estimular o estudante a desenvolver uma postura ativa e de intervencéo
no mundo (Kimura, 2008). Portanto, para obter a efetividade dessa vertente de ensino, se faz
necessario uma reconstrucdo dos saberes geograficos internalizados nos alunos, refazendo o
caminho, oferecendo condicdes para um aprendizado que favoreca o desenvolvimento do

pensamento critico.

Para atender a essa proposta, o professor de Geografia deve utilizar recursos que
auxiliem a aprendizagem, conduzindo-os para desenvolver seu saber geografico de forma

critica. Nesse sentido, Castellar e Vilhena (2010) destacam que a metodologia adotada pelo
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docente é fundamental para se trabalhar os contetidos da Geografia, pois é por meio delas que
os alunos conseguem compreender e se apropriar dos conceitos tedricos discutidos em sala de

aula.

A partir dessa compreensdo, torna-se necessario aprofundar a discussdo sobre as

metodologias de ensino de Geografia, 0 que sera desenvolvido no proximo topico.

2.3 Metodologia de ensino de Geografia

As metodologias empregadas no ensino de Geografia exercem fundamental importancia
para a apropriacdo dos contetdos pelos alunos, pois orientam a maneira como o professor vai
trabalhar os contelidos em sala de aula. Nesse processo, a mediagdo do docente torna-se central, ja
que cabe a ele definir 0s caminhos a serem percorridos para favorecer a aprendizagem do aluno.
Sendo assim, o profissional deve escolher bem a metodologia que ira auxiliar nesse processo,

uma vez que, ao defini-la, influenciara diretamente no desenvolvimento de suas praticas.

Nessa direcdo, Nérice (1981) auxilia na compreensao do que é a metodologia de ensino:

[..] é o conjunto de procedimento didaticos, expressos pelos métodos e técnicas de
ensino, que visam levar a bom termo a acéo didatica, que é alcangar os objetivos do
ensino e, consequentemente, os da educacdo, com o minimo de esforco e 0 maximo
de rendimento (Nérice, 1981, 54).

O autor esclarece que tal metodologia ndo é algo aleatério; ela deve ser planejada
estrategicamente, pois se trata de uma organizacao prévia de procedimentos didaticos que serdo
adotados, expressos por meio de métodos e técnicas de ensino, 0s quais passam a ser
considerados pertinentes para tornar o processo mais produtivo e deixar a aprendizagem mais

eficaz.

Dessa forma, a metodologia constitui-se como um meio para alcancar um resultado, ndo
podendo ser entendida como o processo final, pois nela esta envolvida toda uma sequéncia
planejada de a¢Bes que visam auxiliar a pratica do professor. Sendo assim, se faz importante
gue o docente esteja sempre revendo sua pratica para ndo permanecer em padrdes repetitivos,
que tornam a aula mecanica e pouco eficaz. E preciso estar aberto a mudancas, diversificar suas
aulas, ter o dominio dos conteidos e das técnicas, uma vez que ha uma ampla gama de

metodologias que podem ser apropriadas.
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Nesse sentido, Vasconcelos (2005) apresenta uma critica as metodologias centradas na
exposicdo de conteudos, apontando que, embora ainda estejam presentes nas escolas, essas
praticas sdo consideradas limitadas por ndo oferecerem subsidios que estimulem o aluno a
refletir. Segundo a autora, ao adotar essas metodologias, 0 professor acaba oferecendo aos
estudantes conteudos prontos, sem abertura para questionamentos, de modo que o aprendizado

se reduz & simples memorizago.

Seguindo nesse entendimento, Cavalcanti (1998) questiona o modelo tradicional de
ensino, em que os conteudos geogréaficos sdo apresentados mecanicamente. Ela critica, entdo,
0 que chama de:

[...] estruturagdo mecénica dos fatos, fenbmenos e acontecimentos, divididos em
aspectos fisicos, aspectos humanos e aspectos econémicos, de modo que fornega aos

alunos uma descricdo das areas estudadas, seja de um pais, de uma regido ou de um
continente (Cavalcanti, 1998, p.20).

Isso é 0 que caracteriza o ensino de Geografia no modelo tradicional, pautado na
memorizacdo dos contelidos, os quais sdo abordados pela visdo Unica do professor, sem a
participagdo dos alunos. Nele ndo h& abertura para o aluno reflexivo, nem tampouco para se
relacionar com as realidades destes: aqui 0 ensino é mecanizado na perspectiva de que os alunos

aprendem conforme o professor ensina, sem abertura para o didlogo.

Este modelo de ensino, que coloca o professor no centro do processo, conduz a uma
pratica alienante de educacéo, na qual os professores depositam 0s contetidos e o0s alunos apenas
os “absorvem”. Tal fato ¢ criticado por Freire (2013), ao afirmar que, nesse tipo de pratica:

[...] o educador é o sujeito, conduz os educandos a memorizagdo mecéanica do
conteddo narrado. Mais ainda, a narracao os transforma em ‘vasilhas’, em recipientes
a serem ‘enchidos’ pelo educador. Quanto mais va ‘enchendo’ os recipientes com seus

‘dep6sitos’, tanto melhor educador serd. Quanto mais se deixem docilmente ‘encher’,
tanto melhores educandos serdo (Freire, 2013, p. 64).

O autor traz uma critica ao modelo tradicional de ensino, comparando os estudantes a
“vasilhas vazias” e “enchidas” de conteudo, fun¢do esta que compete ao professor “enché-los”.
Para isso, esse modelo adota metodologias consideradas “opressoras”, pois submete o aluno a
condicdo de mero recipiente, limitando-os a simples memorizagéo de conteudo, sem abertura
para questionamentos. Esta pratica traduz-se numa forma de ensinar que desconsidera as

potencialidades e a historicidade dos estudantes.
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E evidente que as aulas expositivas, quando empregadas como tnica metodologia, vém
reforcar o modelo do ensino tradicional. No entanto, elas podem tornar-se atrativas, desde que
sejam conduzidas por um viés dialdgico; este, por sua vez, € aquele capaz de promover uma

maior participacao dos estudantes.

Sob essa visdo, a aula expositiva passa a ser uma estratégia ou formato de ensino
pertinente para a pratica docente, porém, com uma ressalva: “desde que ndo seja o inico”
(Kaercher, 2007, p. 17). Em outros termos, desde que esteja associada a outras metodologias
de ensino, como a dialogicidade, ela pode ser incorporada na pratica do professor, pois a

dialogicidade atribui carater interativo ao processo de ensino.

No que tange a essa discussdo, Fantin e Tauscheck (2007) defendem a dialogicidade nas
aulas expositivas, alegando que o ensino deixa de ser centrado no professor e passa a
centralidade para o aluno, que deve explorar o objeto. Para alcancar o conhecimento, “o aluno
deve ter oportunidade de pensar, refletir, elaborar perguntas, problematizar o objeto de estudo.
Para isso, precisa estabelecer relagdes com esse objeto, por meio da pesquisa ¢ do dialogo”

(Fantin e Tauscheck, 2007, p. 101).

Nesse sentido, conforme pondera Cavalcanti (1998, p. 135):

O que se quer hoje, e a sociedade exige da escola, é uma educacao que desenvolva o
raciocinio légico, a criticidade, a instrumentalizagdo para usar coerentemente o
conhecimento, a capacidade de pensar e especialmente de poder construir o
pensamento com autoria propria.

A autora defende a adocao de metodologias que despertem no aluno o raciocinio critico,
reflexivo e questionador da realidade em que vive, para, assim, tornar-se multiplicador de
mudangas. Por esse entendimento, destaca Vesentini (2009, p. 24): “o ensino de Geografia deve
visar ao desenvolvimento da capacidade de apreensdo da realidade, do ponto de vista de sua

espacialidade”.

Para despertar no aluno essa habilidade de compreender o espago, se faz pertinente o
uso de métodos adequados que o direcione ao entendimento das distintas escalas espaciais, e
um deles é introduzir a perspectiva dialégica no ensino, trazendo o debate para o contexto
escolar, da sala de aula, instigando o aluno a refletir sobre os temas da Geografia. Contudo,

para que isso ocorra de maneira significativa, Vesentini (2009) alerta para o fato da relevancia
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de definir que “conteudos permitem a eles o exercicio desse pensamento ¢ o modo pelo qual

esse exercicio é viavel" (Vesentini, 2009, p. 25).

O contetdo bem direcionado torna-se um poderoso aliado para estabelecer conexdes
com a realidade do aluno, no entanto, para que isso de fato aconteca, € preciso considerar a
plasticidade que o professor deve desenvolver para enfrentar o desafio de aproximar o mundo
vivido pelo aluno, seu lugar e outros espacos muitas vezes distantes e distintos (Callai, 2001).
Acrescentando ao entendimento do espaco e das relagdes evidenciadas neles, se faz relevante
entender este lugar geograficamente, no sentido de que ele necessita “estabelecer relagdes entre
a materialidade que o constitui e a dinAmica social que a produziu e faz uso dela” (Fantin e

Tauscheck, 2007 p. 23).

Diante do exposto, cabe pontuar ser essencial fazer com que o aluno, ao analisar o seu
lugar, entenda as relacdes materiais que ocorreram ali e que se constituiram ao longo do tempo,
assim como sua relacdo com essas estruturas e a compreensdo da materialidade em escalas

maiores. Uma forma que o professor pode utilizar para isso é:

[...] trabalhar com a leitura e a escrita de textos. Assim, é relevante que o professor
esteja atento para buscar desenvolver, por meio delas, habilidades de percepcdo da
realidade, de uso da meméria e da elaboragdo pessoal de sinteses, com as quais 0s
alunos podem expressar sua leitura da espacialidade do mundo, tornando-os parte do
seu sistema de conceitos (Cavalcanti, 2012, p. 170).

A autora menciona a relevancia da leitura e da escrita para que o aluno possa representar
inicialmente suas percepg¢des do espago, mas ndo qualquer espaco, e sim aquele que faz parte
da construcdo dos alunos ao longo do tempo, buscando revelar sua trajetéria historica, fazendo,

assim, torna-se mais facil para o professor introduzir os contetdos.

A autora alerta para a necessidade do professor, ao adotar essa pratica, permanecer
atento para “buscar desenvolver por meio delas a habilidade de percep¢ao da realidade e o uso
da memoria e da elaboracdo pessoal de sinteses com as quais 0s alunos podem expressar sua
leitura da espacialidade do mundo, tornando-o parte de seu sistema de conceitos” (Cavalcanti,
2012, p. 170).

Além da escrita, a aprendizagem ativa pode se manifestar por meio de diversas formas

de representacdes envolvendo:
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[...] discussdo, resolucdo de problemas, apresentacgdo, trabalho em grupo, discussao
em grupo, troca de papeis (representar um papel, por exemplo) ou seja, tudo aquilo
que faz com que os alunos interajam uns com os outros, apoiando essas interaces na
leitura de materiais (Moraes e Castelar, 2018, p. 426).

A diversidade de possibilidades que podem ser utilizadas com o0s alunos séo das mais
diversificadas para conduzir o ensino direcionado para uma aprendizagem ativa, pois estas
possibilitam aprender fazendo. Nesse sentido, 0 aluno que se encontra no centro € o sujeito do
processo, enquanto o professor de Geografia devera contribuir para sua construcdo do

conhecimento.

Por conseguinte, a metodologia adotada deve motivar a ir além da memorizacdo de
conceitos e localizagdes, por exemplo, na busca de uma aprendizagem contextualizada e
dialdgica. Considerando esse aspecto, Cavalcanti (2012) destaca a necessidade de se trabalhar
com o0s conteudos escolares numa perspectiva reflexiva, problematizadora e propositiva,

buscando interagir inclusive com outros saberes.

No contexto das metodologias ativas, aquelas que envolvem os alunos ativamente para
construcdo do conhecimento, por meio do ensino por investigacdo, pelo uso das tecnologias,
trabalho de campo por exemplo, apenas para exemplificar, sdo todas aquelas que “colocam os
alunos em destaque no processo de aquisicdo de conhecimento” (Moraes; Castellar, 2018, p.
424).

Nessa direcao, as metodologias ativas podem ser entendidas como praticas pedagdgicas
que colocam o aprendiz numa posigdo de protagonista do seu aprendizado, pois engloba “tudo
aquilo que faz com que os alunos interajam uns com 0s outros, apoiando essas interacdes na

leitura de materiais” (Moraes; Castellar, 2018, p. 426).

A interacdo com outros campos do conhecimento € entendida por Fazenda (2008) como
uma relacdo entre duas ou mais disciplinas em seus aspectos cientificos, que seria seus saberes
e seus métodos, interagindo reciprocamente, em um movimento de troca, que parte de algo
multiplo para formar um conhecimento uno, embora esse uno esteja repleto de contribuigdes

distintas.

Esse conhecimento permeado de distintos saberes enriquece a compreensdo dos
contetdos abordados, ampliando o aprendizado dos alunos. Segundo essa logica, Azambuja

(2012) compreende os varios saberes como uma expressdo da interdisciplinaridade no ensino,
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definindo-o como sendo a “pratica de ensino e aprendizagem na qual mais de uma disciplina
trabalha a mesma realidade, mantendo o seu foco de analise, mas também entrelagando
elementos comuns de interpretagao e de exposicao dos resultados” (Azambuja, 2012, p. 188-
189). Partindo dessa premissa, “a perspectiva interdisciplinar ndo é, portanto, oposta a
perspectiva disciplinar; ao contrario, ndo pode existir sem ela e, mais ainda, alimenta-se dela”
(Leonir, 1998, p. 46).

Considerando esse enfoque, uma pratica interdisciplinar que pode ser incorporada nas
aulas de Geografia € trabalhar com projetos, porque ela busca romper com o ensino tradicional,
voltando-se para 0 emprego do método ativo, os quais possibilitam maior engajamento dos
alunos entre os pares e com os diferentes saberes, podendo inclusive ser trabalhado dentro de

uma disciplina especifica, o que ndo compromete o carater interdisciplinar.

Em torno da pratica de se trabalhar com projetos, Cavalcanti (2012) destaca objetivos a
serem alcancados, dentre os quais estdo:
A construcdo de conhecimentos pelo aluno, (formagdo de atitudes indagada,
capacidade de identificar problemas, de construir conceitos e de processar
informagdes). A prética de busca de conhecimentos, a prética de trabalho coletivo
(importante do ponto de vista afetivo e disciplinar, pois, favorece a coopera¢do nos
trabalhos, a divisdo de tarefas e o respeito ao trabalho do outro e do ponto de vista
intelectual, favorecendo a construcdo potencializadora do desenvolvimento) a tomada

de decisdes sobre aspectos de realidade pesquisada e a habilidade para apresentacéo
de resultados de investigagdo (Cavalcanti, 2012. p.188-189).

Conforme menciona a autora, trabalhar com projetos no ensino de Geografia constitui-
se numa metodologia ativa e interdisciplinar, que busca desenvolver no aluno a coletividade, a
cooperacdo, o respeito, a afetividade, a autonomia e a efetividade, estabelecendo uma conexao

com outros saberes.

Outra perspectiva relevante para se trabalhar a interdisciplinaridade é o trabalho de

campo que, segundo Azambuja (2012), configura-se como:

[...] uma atividade planejada para integrar projetos de trabalho, unidades tematicas,
estudos do meio e situagdes de estudo. Nao sera uma atividade isolada, fragmentada
e sim, uma aula a campo, um momento de ampliagdo dos espacos de investigacaol...]
(Azambuja, 2012, p. 189).

O autor ressalta que o trabalho de campo se constitui como uma préatica articulada,

vinculada a praticas pedagogicas interdisciplinares e investigativas. Entre elas, o destaque
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maior seré direcionado para o estudo do meio, que é entendido por Azambuja (2012, p. 189)
como: “uma metodologia de ensino interdisciplinar que inclui o trabalho de campo como uma

de suas atividades”.

Sendo assim, o estudo do meio consiste em uma metodologia de ensino que visa ir a
campo em busca de informac6es a serem pesquisadas no meio, que, segundo Azambuja (2012,
p. 189): “¢ um lugar, um ambiente fisico, bioldgico e sociocultural, um meio ambiente

geografico, historico, cultural”.

Nessa perspectiva, em relagdo ao trabalho de campo, afirmam Castellar e Vilhena (2010,
p. 7):

[...] € um momento especial para o aluno na medida em que o professor pode articular
os aspectos tedricos do contetido desenvolvidos em sala de aula com a observacao dos
fendmenos e objetos do lugar em questdo. Assim, o trabalho de campo néo serd uma
mera observacdo, mas um aprofundamento dos conceitos cientificos. Por isso, é
importante que o professor, antes de levar os alunos, faca um reconhecimento das
potencialidades deles e elabore um roteiro de estudo.

As autoras alertam para a necessidade de um roteiro que possa direcionar melhor a
pesquisa envolvendo o estudo de campo, pois 0s conhecimentos prévios da disciplina podem
auxiliar no aprofundamento das observacdes realizadas. Nesse sentido, Vesentini (2009) reforca
esse entendimento ao defender que o estudo do meio, para que seja verdadeiramente Gtil e bem

relacionado com o contetdo escolar, devera estar relacionado com a vida cotidiana dos alunos.

Contribuindo para essa alegacdo, Cavalcanti (2012, p. 146) destaca que:

[...] ao estudar os temas, deve-se ir do local ao global e deste ao local. Por um lado,
caminha-se no sentido de dar significado aos conteiidos geograficos para o proprio
aluno, fazendo ligagéo dos conhecimentos trabalhados em sala de aula com sua vida
cotidiana e imediata; por outro lado, postula-se que, no lugar, que é manifestacéo do
global, é possivel encontrar elementos da realidade mais ampla.

A autora defende que os contetdos, ao serem abordados, devem dialogar com a
realidade, articulando o que esta sendo trabalhado nas aulas as vivéncias cotidianas. Desse
modo, torna-se possivel ampliar a compreensdo para dimensGes mais amplas, compreendendo

como os fendmenos globais atuam, interferem e determinam a realidade local.

Assim, faz-se importante que o professor, ao definir os contetidos que serdo trabalhados,
escolha a metodologia que melhor se adeque ao contexto do aluno. Contudo, vale ressaltar que,

embora essa prévia definicdo seja importante, Moraes e Castelar (2018, p. 425) nos lembram:
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“nao h4d uma metodologia de ensino que, por si s6, garanta o sucesso da aprendizagem”. Nesse
sentido, 0 sucesso de um ensino que resulte em aprendizagem nédo esta exclusivamente na
metodologia adotada, mas em como o professor busca integrar os diferentes contextos presentes
na sala de aula ao contetido escolhido para aquele momento. Por isso, € importante que o
professor defina ndo apenas a metodologia, mas também a finalidade que pretende alcangar ao
adota-la e ao escolher determinado contetdo.

Para entender a evolucdo das diferentes abordagens pedagdgicas no ensino de
Geografia, faz-se pertinente entender a introducdo da Geografia como componente curricular
independente no contexto da educacéo brasileira. Para isso torna-se importante ressaltar que a
base conceitual para a sistematizagdo da Geografia no Brasil foi inspirada nas ideias defendidas
pela escola francesa, sob influéncia dos estudos de Paul Vidal de La Blache, cujas ideias

fundamentaram o ensino da Geografia disseminada em territorio brasileiro.

Acerca desse entendimento, o capitulo a seguir apresenta elementos importantes para
situar a organizacdo do ensino da Geografia no Brasil, assim como as mudancas recentes no

contexto da BNCC para o Novo Ensino Médio.
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3 O ENSINO DE GEOGRAFIA NO BRASIL: DA SUA SISTEMATIZACAO AOS
DESAFIOS CONTEMPORANEOS COM O NOVO ENSINO MEDIO

A institucionalizacdo da Geografia no Brasil teve forte predominio dos fundamentos da
escola francesa, especialmente dos preceitos defendidos por Paul Vidal de La Blache, que
enfatizaram a relacdo entre 0 meio e as atividades humanas como sendo um dos principios
fundamentais do possibilismo geogréafico. Esses fundamentos foram determinantes para o

processo de consolidacdo do pensamento geogréafico no Brasil.

Entretanto, as bases historicas construidas ao longo do tempo vém sendo afetadas pelas
recentes mudancas na educacao brasileira, como a implantacdo do Novo Ensino Médio, sendo
este, por sua vez, o Ultimo nivel de ensino que finaliza o ciclo da educacéo bésica e que certifica
gue o educando estd apto a exercer papeis sociais na sociedade. Tal etapa tem passado por
alteracdes desde a reforma de 2017, implementada na BNCC, que trouxe mudancas na oferta e
na grade curricular, afetando, entre outras disciplinas, a de Geografia. Nesse percurso de
reformas, vale destacar também o papel dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNSs) na
década de 1990, que buscaram estabelecer uma base comum de competéncias e habilidades,

servindo como um elo entre a renovacao critica da disciplina e as diretrizes atuais.

Para compreender melhor as transformacGes ocorridas, buscamos neste capitulo
delinear a trajetéria da Geografia no campo educacional brasileiro e apresentar transformacdes
ocorridas no ensino dessa disciplina. Indicamos sua trajetdria desde as bases tradicionais
francesas, passando pela Geografia quantitativa, até a defesa de uma Geografia critica.
Evidenciar essas mudancas implica também afirmar que repercutiram diretamente na préatica
pedagdgica dos professores e abordar os desafios proveniente do Novo Ensino Médio para o

ensino de Geografia.

3.1 Da institucionalizacao da Geografia no Brasil a defesa por uma Geografia critica

A forma como a Geografia foi institucionalizada no Brasil influenciou diretamente sua
presenca na escola, seus contetdos e suas metodologias. Nesse sentido, torna-se relevante

retomarmos 0S processos que consolidaram o ensino no pais, desde sua vinculagdo aos
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principios da escola francesa até os movimentos que propuseram uma ruptura com esse modelo,

em defesa de uma vertente critica e voltada para a realidade social dos estudantes.

A institucionalizacdo da Geografia no Brasil esteve marcada pelos ideais defendidos
pela escola francesa, pautada na obra de Paul Vidal de La Blache, no final do século XIX e
inicio do século XX. A ideologia dessa escola se fez presente nos espacos universitarios e
escolares brasileiro de maneira significativa, contribuindo para o desenvolvimento do
conhecimento geografico no pais. Entretanto, cabe ressaltar que, mesmo antes de sua
institucionalizacdo, a Geografia difundida no Brasil ja tinha como referéncia os conhecimentos
geogréficos propagados na Frangca, 0s quais tornaram-se modelo para o sistema escolar

brasileiro.

Este modelo estava direcionado para uma Geografia voltada a catalogagéo e descri¢éo
dos lugares, tratando-se assim de uma Geografia descritiva das paisagens naturais e
humanizadas, pautada na neutralidade cientifica para explicar a relacdo homem-natureza. Essa
concepcao priorizava a memorizagdo de dados e informacgdes, conforme explicado por
Pontuschka, Paganelli e Cacete, (2009, p. 46): “eram a enumera¢do dos nomes de rios, serras,

montanhas, ilhas, cabos, capitais, cidades principais, totais demograficos de paises, de cidades”.

Assim, a Geografia ensinada no Brasil apoiava-se em uma concepcdo de ensino
descritiva e informativa, bastando-se ter uma boa memaria para que o aluno obtivesse sucesso
nos estudos, caracterizando assim um ensino memoristico. No entanto, essa ciéncia ainda ndo
possuia carater autbnomo e, embora fizesse parte do curriculo escolar, estava vinculada a
disciplina de Historia, sendo ensinada, em grande parte, por ndo gedgrafos, ou seja, 0 era por
professores sem formacdo especifica em Geografia, que utilizavam como fonte de estudo os
compilados dos ensinamentos propagados na Europa e reproduzidos em livros didaticos no

Brasil.

Esse modelo de ensino estava diretamente relacionado a auséncia de uma formacéao
especifica para professores de Geografia no pais, razéo pela qual a disciplina era ensinada por
profissionais de diferentes areas do saber, a exemplo de militares, advogados, engenheiros,
médicos e seminaristas, ou seja, eram profissionais que ndo tinham formac&o especifica para
lecionar essa ciéncia, bastando-se apenas terminar a escola normal para estar apto a lecionar
(Pontuscha, 2007).
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Esse cenario perdurou até a década de 19302 quando foram criadas as seguintes
instituicOes: o Conselho Nacional de Geografia (CNG), o Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatistica (IBGE), Associacdo dos Geografos Brasileiros (AGB) e as primeiras faculdades de
Filosofia, instituicbes que tiveram grande relevancia para fundacdo da Geografia como

disciplina académica, que s0 veio a se consolidar em 1934 (Cavalcanti, 2008).

Assim como as referidas instituicGes contribuiram para a sistematizacdo e
institucionalizacdo da Geografia no Brasil, torna-se igualmente importante destacar o papel
desempenhado pela Geografia escolar para a concretizacdo desse processo. No que diz respeito
a esse aspecto, aponta Rocha (2009, p. 78): “a Geografia escolar foi responsavel, em grande

parte, ndo so6 pela legitimagao da nova ciéncia, como também pela sua instituicao”.

Além disso, o surgimento da Faculdade de Filosofia, Letras e Ciéncias Humanas
(FFLCH) e da Universidade de Sao Paulo (USP), somado as institui¢fes existentes, representou
um marco importante para a Geografia e Historia no Brasil, pois viabilizou a formacéo de
profissionais qualificados, com uma base tedrica sélida e um novo perfil de bacharel e
licenciado, contribuindo para a transformacao cultural e educacional, principalmente nas salas
de aula (Pontuscha, 2007).

Nesse processo de consolidacdo institucional da Geografia no Brasil, o pontapé inicial
para a implementacdo dos ideais da escola francesa se deu com a fundacéo da USP em 1934,
conforme destaca Pazera Jr. (1988, p. 34):

Os fundadores da novel instituicdo convidaram franceses para o ensino na area das
‘humanidades’. Pierre Deffontaines e, logo apds, Pierre Monbeig, ministraram
disciplinas no entdo curso de Geografia e Historia da Faculdade de filosofia, Ciéncias
e Letras da USP. Deffontaines, em seguida, trabalha na Faculdade Nacional da
Filosofia, do Rio de Janeiro (Universidade do Brasil). Monbeig permanece varios anos
na USP, formando uma pléiade de discipulos fiéis aos ensinamentos de sua Geografia
Humana abeberada nos ensinamentos de Paul Vidal de La Blache [...].

Segundo o autor, a USP foi o ponto de partida para propagacéo das ideias francesas, que

sO foram capazes de ocorrer atraves de contribuigdes de estudiosos como Pierre Deffontaines e

2 A década de 1930 representou um marco de profundas transformagdes na educacdo brasileira, impulsionadas
pela Revolucdo de 1930 e pela ascensdo da Era Vargas. Entre os principais acontecimentos, destacam-se a
implementacdo da Reforma Francisco Campos em 1931, que reorganizou o ensino secundario e superior (Brasil,
1931), e a publicacdo do Manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova em 1932 (Azevedo et al., 1932). Este
documento, assinado por intelectuais como Anisio Teixeira e Fernando de Azevedo, defendia uma educagdo
publica, laica, gratuita e obrigatdria, influenciando as bases da educagéo nacional nas décadas seguintes.
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Pierre Monbeig, por conferir credibilidade aos ensinamentos propagados nessa escola.
Ademais, eles foram de grande importancia para introduzir seus metodos na formacgdo de
profissionais e na disseminacdo da pesquisa académica, o que se refletiu diretamente na

qualidade do ensino.

Nesse sentido, ¢ importante, segundo Melo, Santos, Gomes (2018, p. 19): “lembrar que
a institucionalizagdo da Geografia, enquanto ciéncia de referéncia, deveu-se a necessidade
premente da formagao de bons professores para atuacdo nas escolas primarias e secundarias”.
Com isso, nota-se que, com a formacao académica especifica para profissionais em Geografia,
ocorreram avangos importantes nessa area, como o estimulo a pesquisa, a producéo cientifica e
a formacdo docente, tornando os profissionais aptos para lecionar nos niveis mencionados

acima pelo autor.

Dessa maneira, 0s ideais da escola francesa, indiscutivelmente, deram inicio ao processo
de sistematizacdo da Geografia no Brasil e sua influéncia marcante ocorreu até a década de 50.
Contudo, na década de 60, teve inicio a um importante processo de transi¢do da Geografia no
Brasil, marcado pela influéncia da corrente norte-americana, denominada de corrente tedrica
guantitativa ou Geografia teorética quantitativa (Andrade, 2008). Esta corrente, buscou
desconsiderar os aspectos sociais, historicos e politicos da Geografia, em seu lugar, adotou
modelos matematicos, estatisticos e graficos para o desenvolvimento dos estudos geogréficos,
pautando-se na ideia de neutralidade cientifica e aderindo, para tal, a analises técnicas,
objetivando tornar a Geografia mais objetiva (Andrade, 2008). Esta corrente passou a ser
difundida no Brasil em um contexto de profundas transformaces nos campos politico,

socioecondmico e educacional, em decorréncia do regime militar.

Seguindo nessa perspectiva, Andrade (2008) complementa que esta Nova Geografia

buscou romper com os métodos adotados pela Geografia tradicional em que, por exemplo,

Condenou, no ensino, o0 uso das excursdes, das aulas praticas de campo por achar
desnecessaria a observagdo da realidade, substituindo o campo pelo laboratério, onde
seriam feitas as medi¢Ges matematicas, os graficos e tabelas sofisticadas, procurando
visualizar a problematica através de desenhos e diagramas (Andrade, 2008, p. 172).

Conforme o autor, as praticas adotadas pela Geografia tradicional foram
desconsideradas pela Nova Geografia quantitativa, cujos métodos distanciaram-se da pesquisa
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empirica, transformando-a em uma ciéncia abstrata, substituindo o campo pelo laboratério,

perdendo assim seu carater formativo, em favor de uma abordagem técnica da realidade.

Assim, a transicdo da Geografia no Brasil, entre os anos de 1956 e 1965, marcou um
importante movimento de mudanca de foco nessa disciplina, pois partia de uma Geografia que
“caracterizava-Se por uma preocupacgdo sobretudo com a paisagem através em grande parte de
estudos que podem ser definidos de reconhecimento do territdrio nacional implicito nessa
Geografia, estava a ideia de equilibrio entre homem e natureza e entre os homens” (Corréa,

1982, p. 115-116).

Passava-se, assim, para uma Geografia pouco Lablachiana, de cunho funcional, a
servico de um projeto de estado autoritario. Por conseguinte, a Geografia se torna incorporada
em:

[...] escala federal e se difunde por todos os estados do pais, aparentemente
preocupada com os grandes ou falsos problemas nacionais, e progressivamente

inserindo-se cada vez mais como parte do aparelho ideol6gico de um Estado que,
simultaneamente, se tornou mais e mais autoritario (Corréa, 1982, p. 116).

Sob essa légica, a Nova Geografia difundida no pais aparentava demonstrar uma
preocupacdo com os problemas sociais e territoriais existentes. No entanto, a adesao do Estado
a essa vertente pragmatica da Geografia estava carregada de intencionalidades politicas: via-se
nela um instrumento estratégico para integra-la aos seus proprios interesses, servindo como um

meio de reforcar praticas centralizadoras e de fortalecer o carater autoritario do regime vigente.

Nesse contexto, passaram a coexistir duas vertentes da Geografia no pais. Acerca desse
aspecto, Corréa (1982) nos ajuda a compreender os limites da chamada Nova Geografia ao

afirmar que:

A época dourada da ‘nova Geografia’ estende-se de 1968, ano do Al-5, a cerca de
1977, tendo vigéncia, portanto, por cerca de 10 anos. A abertura politica que se afirma
passar 0 pais descrenga, a descrenga que varios gedgrafos passaram a ter em relagdo
a ‘nova Geografia’, a propria faléncia do sistema de planejamento, a acentuacdo dos
problemas nacionais que se tinham proposto solucionar (Corréa, 1982, p. 120).

Conforme diz o autor, a nova Geografia vivenciou seu periodo aureo até cerca de 1977,
tendo ampla aceitacdo de suas abordagens quantitativas. Entretanto, ela atingiu seu ponto de
declinio mediante sua incapacidade de apontar solugfes efetivas para os problemas sociais

latentes no pais, levando os gedgrafos a questionarem a eficacia de seus métodos. Nesse
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contexto, a crise foi acentuada pela abertura politica e pela insatisfagdo com o regime opressor

que limitava, dentre tantos aspectos, o conhecimento cientifico.

Em meio a esse cenario de austeridade e de crise da Geografia pragmatica, que esteve a
servico de um regime ditatorial, os avancos cientificos ocorridos nesse campo do saber
passaram por mudancas drasticas como consequéncia das medidas impostas pelo regime. A
partir de 1971, destaca-se, dentre as varias mudangas, o retorno da Geografia vinculada a
Histdria, passando a compor o que se tornou o que foi chamado de Estudos Sociais,
configurando-se em um retrocesso no desenvolvimento do conhecimento geografico.
Consequentemente, a Geografia perdeu sua autonomia no curriculo escolar, remetendo ao que

era antes um saber integrado a Historia.

Essa unificacao foi implantada no ensino primario com o propdsito de enaltecer as agdes
do governo, destacando, por exemplo, aqueles que eram considerados herdis nacionais e as
datas comemorativas, enquanto descartava-se qualquer tentativa de reflexdo sobre o espaco
geogréfico. O prejuizo ndo se limitou apenas ao ensino e a aprendizagem dos alunos, mas
também impactou a formacdo docente, pois, com a mudanca na estrutura curricular e no perfil
da disciplina, a formacao dos professores passou por um processo de aligeiramento, tornando-

se mais superficial e acelerada (Cruz, 2020).

Acerca desse entendimento, Girotto (2015) reforga que essas transformacdes foram
regulamentadas pela Lei 5692/71, a qual resultou na difusdo de “um modelo de formagao de
professores aligeirado, com a separagao entre ensino e pesquisa” (Girotto, 2015, p. 234). Esses
acontecimentos afetaram profundamente o campo educacional em todas as instancias, desde a
universidade até o ensino basico, a pesquisa e a formacdo de professores, com destaque para 0s
de Geografia, impactando assim a producdo do conhecimento geogréfico.

Diante desse cenario, a partir da década de 80, a Geografia critica passou a conquistar
espaco e relevancia no cenario educacional brasileiro, avancando além das abordagens
tradicionais. Segundo Vesentini (2004), verifica-se um crescente entendimento de que o ensino
de Geografia estd evoluindo em direcdo a uma perspectiva mais critica, corroborando
significativamente para o desenvolvimento do ensino e da aprendizagem, o que aponta para a
escolha de pesquisadores e educadores em optar por abordagens pedagdgicas que motivem a
reflexdo, 0 pensamento critico e a compreensao das relacdes sociais e espaciais. No entanto,

cabe ressaltarmos o engajamento dos professores das escolas de nivel primario, pois foram eles
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0s pioneiros em adotarem uma abordagem critica, inicialmente nas escolas de nivel
fundamental (5% a 82 série) e principalmente no Ensino Médio, bem como em alguns cursos
preparatorios para vestibular, contrariando as estruturas convencionais de formacéo

universitaria apoiadas em tradicdes e praticas assentadas no campo da geografia.

Apesar desse avanco, o ensino ainda era de base tradicional, como apontam Brito e Melo
(2018, p. 281): “As praticas de base tedrico-metodologica tradicional ainda se fazem presentes
na Geografia escolar, pautada na fragmentacdo do conhecimento e na memorizacao do livro

didatico, sem uma leitura critica e reflexiva da realidade”.

Frente a esse cenario, emergiu um movimento de resisténcia ao regime imposto,
denominado de movimento de renovacao da Geografia no Brasil, conforme evidenciado por
Cavalcanti (2008). Ele surgiu como forma de resisténcia as bases autoritérias consolidadas até
entdo, buscando romper com o ensino inspirado no modelo francés de cunho positivista,
predominante no ensino brasileiro, o qual, diante do cenario politico vivenciado pelo Brasil,
contribuia para a legitimacédo do poder do Estado. Assim, 0 movimento configurou-se como de
resisténcia, ao questionar a manutengdo desse modelo de ensino tradicional, passando a propor
novas perspectivas para o ensino da Geografia e voltando-se & compreensdo dos aspectos
sociais, econémicos, culturais e politicos do espaco, em oposicdo a Geografia tradicional,

centrada na simples descricdo do espaco fisico.

E nesse processo de questionamento e insatisfagio com as abordagens entdo
hegemonicas que se inicia a crise da chamada Nova Geografia, estando os geografos
insatisfeitos tanto com o regime ditatorial quanto com os pressupostos da Geografia tradicional
e guantitativa. Eles passam, entdo, a defender uma nova corrente do pensamento geografico,
denominada Geografia Radical ou Critica, a qual propunha uma abordagem comprometida com
a analise dos problemas sociais, buscando compreender as desigualdades produzidas pelo
sistema econdmico vigente e apontar caminhos para a transformacéao da realidade social. Essas
ideias, que foram difundidas no Brasil, surgiram inicialmente nos EUA, sendo posteriormente
propagadas na Europa, tendo como principais apoiadores geografos que questionavam a
suposta neutralidade da Geografia tradicional e da Geografia pragmatica. Em seus
entendimentos, eles denunciavam que tais abordagens ndo possuiam carater de neutralidade,
como se apregoava; na verdade, elas serviam para preservar 0s interesses das classes
dominantes (Andrade, 2008).
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A critica as bases cientificas da geografia fundamentava-se no fato de que se ocultavam
as tensdes sociais e os conflitos de classe. Essas correntes auxiliavam na estabilidade para a
manutencdo do poder, ao mesmo tempo em que instrumentalizavam o conhecimento geografico

como uma ferramenta técnica para potencializar a exploracao do espaco geografico.

Dessa forma, 0 movimento de renovacgédo da Geografia no Brasil ndo ocorreu de forma
isolada, mas contou com uma articulagao entre diferentes representa¢fes do meio educacional,
incluindo professores de nivel médio, universitarios, entidades e associa¢es que declararam
apoio as politicas educacionais. Essa mobilizacdo alinhava-se ao debate mais amplo sobre as
funcgdes sociais da educacdo, no qual se buscava superar as visdes técnicas e reprodutoras do
sistema. Assim, a articulacdo entre diferentes segmentos da sociedade brasileira fortaleceu o
debate em torno de vertentes contra-hegemonicas, trazendo a discussdo acerca de vertentes

criticas da educacéo (Saviani, 2011).

Essa mudanca na concepcéo de Geografia, que passou a ser entendida como uma ciéncia
social e critica, culminou na necessidade de uma nova organizacdo curricular que refletisse
esses avancos. E nesse contexto de redemocratizagao e de busca por uma educacio voltada para
a cidadania que se consolidam os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), que se
constituiram como um importante marco normativo e pedagdgico no processo de reorganizacao
curricular da Educacao Bésica brasileira, sobretudo a partir da década de 1990. Elaborados pelo
Ministério da Educacéo, os PCNs tiveram como finalidade orientar os sistemas de ensino e as
praticas pedagdgicas, propondo referenciais comuns que garantissem uma formacao basica
capaz de articular conhecimento, cidadania e criticidade, respeitando, ao mesmo tempo, a

diversidade regional, social e cultural do Brasil (Brasil, 1997; 1998).

Seguindo esse entendimento, no campo do ensino de Geografia, 0s PCNs representaram
um avanco significativo ao romperem com uma tradicao escolar marcada pelo carater descritivo
e enciclopédico da disciplina. Conforme analisa Cavalcanti (2012), a Geografia escolar, durante
muito tempo, esteve voltada a simples descricdo dos elementos naturais e humanos do espaco,
dissociada das contradi¢fes sociais que o produzem. Sendo assim, os PCNs passaram a
defender uma concepcdo de Geografia comprometida com a compreensdo critica do espaco
geogréfico, entendido como produto das relagdes sociais, econdmicas, politicas e culturais

historicamente construidas (Brasil, 1998).
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Nesse processo de renovagdo, um dos aspectos mais relevantes dos PCNs foi o seu
desmembramento em areas do conhecimento e em componentes curriculares especificos, o que
possibilitou maior clareza quanto as finalidades educativas de cada disciplina. No caso da
Geografia, esse desmembramento revelou-se fundamental para o fortalecimento de sua
identidade no curriculo escolar, ao explicitar seus objetivos, conceitos estruturantes e
procedimentos metodoldgicos. De acordo com os PCNs (Brasil, 1998), o ensino de Geografia
deveria contribuir para que o aluno compreendesse a organizacdo do espaco geografico,
reconhecesse as relacdes entre sociedade e natureza, e desenvolvesse a capacidade de analisar

criticamente a realidade em que esta inserido.

Sob essa perspectiva, Callai (2005) destaca que esse movimento de reorganizacdo
curricular foi essencial para reafirmar o papel formativo da Geografia, sobretudo no que diz
respeito a construcdo do pensamento espacial e a leitura critica do mundo. Para a autora, 0
ensino de Geografia precisa partir do lugar vivido pelo aluno, articulando-o a outras escalas de
analise, como a regional, a nacional e a global. Esta orientacdo encontra respaldo nos PCNs,
que indicaram o lugar como ponto de partida para a compreensdo das dindmicas espaciais mais
amplas, permitindo ao estudante perceber-se como sujeito social inserido em um espaco

marcado por desigualdades e conflitos.

Por conseguinte, o desmembramento proposto pelos PCNs também contribuiu para
superar dicotomias historicamente presentes no ensino da Geografia, como a separacdo entre
Geografia Fisica e Geografia Humana. Ao organizar os conteldos a partir de conceitos
fundamentais, espaco, paisagem, territorio, regido e lugar, o documento orientou o trabalho
pedag6gico no sentido de articular os diferentes elementos da realidade geografica. Nesse
sentido, Cavalcanti (2012) ressalta que essa organizacdo conceitual favorece uma abordagem
integrada do espaco, possibilitando ao aluno compreender como 0s processos naturais e sociais

se inter-relacionam na producéo do territorio.

Outro aspecto relevante presente nos PCNs de Geografia foi a valorizagdo da
interdisciplinaridade e dos temas transversais. O documento reconheceu que questdes como
meio ambiente, pluralidade cultural, ética e cidadania ndo poderiam ser tratadas de forma
isolada, exigindo a articulagdo entre diferentes areas do conhecimento. Nesse contexto, a
Geografia assume papel central, uma vez que seu objeto de estudo permite compreender as
relagOes entre sociedade e natureza em diferentes escalas. Partindo dessa premissa, Callai

(2005) pondera que a Geografia escolar possui grande potencial para articular saberes e
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promover reflexdes criticas sobre os problemas contemporaneos, contribuindo para a formacgéo

de sujeitos conscientes e participativos.

Diante do exposto, os PCNs também apresentaram recomendacdes metodoldgicas que
impactaram diretamente a pratica docente, enfatizando a necessidade de diversificar estratégias
de ensino, incentivando o uso de mapas, imagens, graficos, textos, trabalhos de campo e
diferentes linguagens como recursos fundamentais para a constru¢gdo do conhecimento
geografico. Esta orientacao dialoga com a concepcéo defendida por Cavalcanti (2012), segundo
a qual o ensino de Geografia deve favorecer a problematizacdo da realidade e a participacao
ativa dos alunos no processo de aprendizagem, superando préaticas pedagdgicas centradas na

transmissdo mecanica de contetdo.

No que se refere a avaliacdo, os PCNs propuseram uma concepg¢do processual e
formativa, rompendo com modelos avaliativos pautados exclusivamente na memorizacao. Para
a Geografia, isso significou valorizar a capacidade do aluno de interpretar informacdes,
estabelecer relacBes espaciais e aplicar conceitos geograficos na analise de situagdes concretas.
Tal fato reforcou a funcéo social da disciplina, ao contribuir para a formacao de sujeitos capazes
de compreender e intervir criticamente no espago geografico (Brasil, 1998). Dessa forma, 0s
PCNs de Geografia consolidaram-se como um referencial fundamental para a organizagédo do
ensino da disciplina na Educacéo Baésica.

E evidente que o impacto desse documento ndo se restringiu a defini¢do de contetido,
mas alcancgou a propria concepcdo de curriculo, de ensino e de aprendizagem, reposicionando
a Geografia como um componente curricular estratégico para a compreensdo critica da
realidade social. Ao analisar a importancia dos PCNs, Cavalcanti (2012) destacou que o
documento contribuiu para deslocar o foco do ensino de Geografia da simples transmissao de
informacBes para a construcdo do raciocinio geografico. A autora reforca que aprender
Geografia ndo significava apenas memorizar nomes de rios, paises e capitais, mas compreender

processos, relacdes e contradigdes que se expressam no espaco.

Nesse contexto, o desmembramento curricular promovido pelos PCNs assumiu papel
central, pois permitiu organizar os contetdos de forma progressiva e articulada ao longo da
escolarizacdo. Ao estabelecer objetivos gerais e especificos para a Geografia, 0 documento
indicou expectativas de aprendizagem compativeis com o desenvolvimento cognitivo dos

alunos, evitando a fragmentacdo excessiva dos contetidos. Seguindo nesse entendimento, Callai
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(2005) ressaltou que essa organizacdo favoreceu a construcdo de um ensino mais significativo,
uma vez que possibilitou ao estudante estabelecer relagdes entre os diferentes temas abordados,

articulando o espaco vivido as dinamicas mais amplas da sociedade.

Cabe pontuar ainda um outro aspecto relevante do desmembramento dos PCNs, que foi
a valorizacdo dos conceitos estruturantes da Geografia como eixos organizadores do curriculo.
Ao priorizar categorias como espaco, territorio, paisagem, regido e lugar, o documento orientou
o0 professor a trabalhar os contetdos de maneira integrada, evitando a separacdo rigida entre
aspectos fisicos e humanos. Segundo Cavalcanti (2012), essa abordagem contribuiu para
superar uma visdo naturalizante do espaco, permitindo compreender que os fenémenos naturais

também sdo apropriados, transformados e ressignificados pelas a¢cdes humanas.

Os PCNs também reforcaram a necessidade de considerar o aluno como sujeito ativo
no processo de aprendizagem, valorizando seus conhecimentos prévios e suas experiéncias
cotidianas. Esta perspectiva dialogou diretamente com a concepcao de ensino defendida por
Callai (2005), para quem a Geografia escolar deveria partir do cotidiano do estudante,
problematizando as praticas sociais e espaciais que fazem parte de sua realidade. Ao
recomendar que 0 ensino se iniciasse pelo estudo do lugar, os PCNs reconheceram a
importancia de aproximar o conhecimento cientifico da vivéncia dos alunos, tornando o

aprendizado mais contextualizado e significativo.

No que diz respeito a pratica pedagdgica, os PCNs indicaram a necessidade de
diversificacdo dos procedimentos metodoldgicos, rompendo com a centralidade da aula
expositiva tradicional. O uso de mapas, imagens, graficos, maquetes, trabalhos de campo e
tecnologias digitais foi apresentado como fundamental para o desenvolvimento das habilidades
geogréficas. Esta orientacdo buscou favorecer a leitura, a interpretacdo e a analise critica de
diferentes linguagens, ampliando as possibilidades de compreensédo do espaco geografico. Para
Cavalcanti (2012), tais estratégias metodoldgicas contribuem para o desenvolvimento do
pensamento geografico, ao estimular a observacao, a comparacéo e a explicacdo dos fendmenos

espaciais.

Além disso, os PCNs enfatizam a importancia da Geografia na abordagem das questfes
ambientais, reconhecendo o papel da disciplina na compreenséao das relagdes entre sociedade e
natureza. O documento recomendou que os problemas ambientais fossem trabalhados de forma

contextualizada, considerando suas causas sociais, econdmicas e politicas, e ndo apenas seus
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aspectos naturais. Esta orientacdo reforcou o compromisso da Geografia escolar com a
formacdo de uma consciéncia ambiental critica, capaz de questionar modelos de

desenvolvimento que produzem desigualdades e degradacdo ambiental (Brasil, 1998).

No entanto, no contexto atual, com a criacdo da BNCC, em 2017/2018, ocorreu mais
uma tentativa de secundarizar o conhecimento independente da Geografia, especialmente no
Ensino Médio. O documento propds mudancgas significativas que afetam a autonomia da
Geografia como disciplina com saberes proprios. A principal mudanca consistiu na integracédo
desse saber a area intitulada Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, um bloco composto pelas
seguintes disciplinas: Historia, Sociologia, Filosofia e Geografia. Essa reorganizacéo curricular
deixou de focar no carater disciplinar individual de cada um dos saberes para priorizar a
interdisciplinaridade entre as disciplinas que comp&em esse bloco. Com isso, observa-se que,
ao priorizar pelo trabalho integrado, na pratica, descaracteriza a individualidade da geografia

COMO um campo com saberes proprios.

Contudo, mudangas significativas marcaram a trajetoria desta ciéncia no Brasil, com
uma histdria que parte da sua institucionalizacéo, passando por momentos de crises que abriram
espaco para a renovacdo da Geografia, fato que se deu pela insatisfacdo com a vertente tedrica
apoiada pelo estado, somados ao regime vigente. Isso resultou na abertura de um caminho para
contestar abordagens consideradas alienantes e subjetivas, em prol de uma formacédo geogréafica
voltada para despertar 0 pensamento critico e que estivesse comprometida com a analise das
relacBes entre sociedade e natureza, bem como a explicacdo dos problemas sociais, politicos e

econémicos que envolvem a sociedade.

Em suma, mesmo com essas mudancas, observa-se que as abordagens tradicionais ndo
desapareceram totalmente do campo educacional; elas passaram a coexistir com outras
vertentes, fazendo-se presentes ainda hoje no cenario educacional brasileiro. Entre a pluralidade
de abordagens existentes, estd a vertente critica da Geografia, todavia, embora tenha tido
aceitacdo por parte de liderangas académicas, profissionais do ensino basico e demais
apoiadores, ela encontra resisténcia para se consolidar devido ao seu carater contra-
hegemdnico, que questiona as estruturas de poder consolidadas, tornando-se assim uma ameaca
a sua manutencgdo. Por essa perspectiva, as praticas educacionais no Brasil seguem, em grande
parte, sustentadas por bases tradicionais, como forma de preservar a manutencao das estruturas
de poder existentes. Uma estratégia adotada nesse sentido é dificultar a implementacéo de

mudancas que possam transformar as praticas de ensino e questionar essas mesmas estruturas.
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Assim, a reflexdo que segue se relaciona com a trajetéria da geografia escolar no Brasil,
pois parte de uma evolugdo marcada por mudancgas nas politicas educacionais que afetam
diretamente essa disciplina, em especial na fase do Ensino Médio, a partir da implementacéo
da BNCC e da Reforma de 2017, que reduz sua relevancia no curriculo escolar, em que se
pretende apresentar as reformas ocorridas mediante a implementagdo da BNCC na disciplina
Geografia, na conjuntura do Ensino Médio, com destaque para identificacdo das alteragdes e
suas implicacGes para o ensino. Assim, para entender melhor essas mudancas, apresenta-se uma

revisao das principais modifica¢fes ocorridas na Grade Curricular da Geografia.

3.2 O Novo Ensino Médio e os desafios para o ensino de Geografia

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB), de n° 9.394/96, é um
documento oficial que regulamenta a educacdo no Brasil, sancionada em 20 de dezembro de
1996, estabelecendo os principios e finalidades que norteiam a organizacdo da educacéo

nacional em todos os niveis e modalidades de ensino.

Entre os niveis da educacgdo nacional, esta a Educacao Basica, composta por trés etapas:
educacao infantil, ensino fundamental e Ensino Médio, sendo o Médio a ultima delas, conforme
preceitua a propria LDB. Em seu Artigo 35, a norma estabelece as finalidades dessa dltima
etapa da educacdo, ou seja, 0s propositos a serem alcancados junto aos alunos ao ingressarem
nesse nivel. Sendo assim, eles devem poder prosseguir os estudos aprofundando os
conhecimentos adquiridos no ensino fundamental e estar aptos para o trabalho e o exercicio da
cidadania, para assim se desenvolverem intelectualmente e criticamente, além de

compreenderem os fundamentos cientificos e tecnoldgicos que norteiam o mundo do trabalho.

Logo, tais finalidades séo essenciais para que os estudantes concluam a Educacao Basica
dominando as competéncias necessarias para se tornarem cidaddos éticos, criticos e aptos a
insercdo no mercado de trabalho. A construcdo dessas finalidades, ao longo do tempo, esta
diretamente ligada as transformacdes enfrentadas pela educacdo brasileira, cuja trajetoria é
marcada por diferentes reformas que buscavam adequar o sistema educacional as demandas

sociais, politicas e econdmicas de cada periodo historico.

Devemos reconhecer que tais mudancas foram importantes para o estabelecimento das

bases legais e estruturais do sistema educacional brasileiro, porém, o objetivo principal neste
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estudo ndo é fazer um recorte histérico das mudancas pelas quais passaram a Educacdo Bésica
no pais, nem tdo pouco no Ensino Médio. Ante o exposto, o enfoque central desta discusséo
esta direcionado para o Ensino Médio e as repercussoes referentes as alteracdes curriculares na
disciplina Geografia, implantadas mediante a criacdo do documento oficial denominado de

Base Nacional Comum Curricular (BNCC), no qual constam as mudancas para o Ensino Médio.
A BNCC, assim, é mais uma das reformas educacionais recentes no pais, sendo:

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto organico e progressivo
de aprendizagens essenciais que todos os alunos devem desenvolver ao longo das
etapas e modalidades da Educacdo Bésica, de modo a que tenham assegurados seus
direitos de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que preceitua
o0 Plano Nacional de Educagdo (PNE) (Brasil, 2018, p.7).

Enquanto documento oficial, a BNCC norteia e orienta 0 que deve ser ensinado e
aprendido em todas as etapas e modalidades da Educacdo Basica, assegurando as garantias de
aprendizagem aos alunos. Esses saberes sdo adquiridos a partir dos dominios das competéncias
e habilidades, as quais estruturam-se a partir de dois grandes eixos: a Formacdo Geral Bésica
(FGB) e os Itinerarios Formativos, o qual é a parte flexivel do curriculo.

Essa proposta passou por varias reformulacGes, como explicam Brito e Farias (2024), e
0 documento se desenvolveu entre os anos de 2015 e 2017. Ao longo desse percurso, foram
elaboradas trés versdes do texto, sendo que, em determinados momentos, ocorreram consultas

publicas sobre as duas primeiras versdes, culminando na publicacdo da terceira versao.

Essa publicacdo foi aprovada em 17 de fevereiro de 2017 e homologada em 2018.
Assim, a BNCC contempla o texto final da reforma do Ensino Médio, conforme publicado no
Diéario Oficial da Unido, com a Lei no 13.415 alterando as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (Brito e Farias, 2024).

Acerca das mudancas contempladas no texto de Lei n° 13.415 de 2017, Farias e Moraes
(2024, p. 202) auxiliam nesse entendimento, apresentando as modificagdes ocorridas na carga
horéria e na estrutura curricular, conforme diz o préprio texto da lei, no Artigo 35-A, paragrafos
3°e4°:

A carga horéria destinada a formacdo dos nossos jovens devera passar das atuais 800
horas anuais (4 horas e trinta minutos diarios em média) para 1.000 horas (5 horas
didrias), para, progressivamente, ainda ser ampliada para 1.400 horas (7 horas diarias),
o0 que configurou, em parte, um sistema de educagdo em tempo integral, que deve ser
estabelecido no decorrer de cinco anos; na estrutura curricular, apenas Matematica e
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Lingua Portuguesa serdo disciplinas obrigat6érias nos trés anos desse nivel da
Educacéo Basica (Brasil, 2017).

Conforme apresentam o0s autores, a lei preceitua uma reestruturacdo na organizacao
curricular do Ensino Médio, em especial o tempo escolar e a obrigatoriedade da oferta das
disciplinas, que passou a priorizar apenas por Portugués e Matematica como obrigatdrias para
os alunos cursarem nos trés anos. Essas mudancas tornam evidente, com a centralidade dessas

duas disciplinas, a posi¢do secundaria das demais.

Ainda sobre os efeitos da reforma, Sampaio e Alves (2024) apresentam a organizagéo

das disciplinas e descreve como encontram suas composi¢oes:

As disciplinas agora denominadas de componentes curriculares foram diluidas em
areas do conhecimento. Linguagens e suas Tecnologias, Matematica e suas
Tecnologias, Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias e Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas (Sampaio e Alves, 2024, p. 333).

Nesse entendimento, as disciplinas passaram a compor um bloco de saberes denominado
areas do conhecimento. Com isso, o carater identitario de cada disciplina foi diluido,

vinculando-se mais a area ampla do saber do que as especificidades de seu campo cientifico.

Com relagdo a esse aspecto, segundo Sampaio e Alves, (2024, p. 339):

As disciplinas que ja eram agrupadas em areas do conhecimento, mas mantinham sua
autonomia, agora serdo diluidas nas quatro grandes areas, 0s contetidos passam a ser
denominados de objetos do conhecimento e aparecem nos livros didaticos como tema
gerador da area.

Os autores reforcam que a organizacdo das disciplinas em areas do conhecimento ja
existia anteriormente; o que se observa de novo é que, antes, as disciplinas mantinham suas
identidades proprias. Com a mudanca, passaram a se vincular de forma mais difusa a outras
ciéncias, o que enfraquece suas especificidades e compromete o carater cientifico que as

distinguia.

De modo geral, a BNCC reflete a reorganizacao do curriculo e promove uma abordagem
mais integrada entre as disciplinas. No entanto, ao agrupar disciplinas como Geografia,
Historia, Sociologia e Filosofia em um bloco comum denominado "Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas", a Geografia perdeu seu carater especifico dentro do curriculo, sendo relegada a um
papel secundario em comparacdo com as outras areas, como Matematica e Lingua Portuguesa,

que passaram a ser obrigatorias no Ensino Medio. Isto posto, fica claro a primazia por essas
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duas disciplinas (Portugués e Matematica) em detrimento das demais, em especial as
pertencentes a area de Ciéncias Humanas, da qual a Geografia faz parte.

Essas mudancas ja foram implantadas na Grade Curricular da rede estadual da Paraiba.
Um exemplo dessa reconfiguracdo € a reducdo da carga horaria na Grade Curricular; no
curriculo anterior, cada série do Ensino Médio contava com trés mddulos-aula voltados ao
contetido de base comum da Geografia. Com a reformulacdo, existe apenas um maédulo-aula de
conteddo de base geral e um mddulo-aula destinado ao itinerario formativo para cada série do
Ensino Médio. Nessa nova estrutura, observa-se que ocorreu uma perda de dois moédulos-aula

para conteldos gerais em cada série.

Com isso, torna-se evidente que a reducdo da carga horaria de Formacdo Geral Basica
(FGB) para atender a implementacdo dos itinerarios formativos no curriculo da rede estadual
do estado da Paraiba cumpre com o que determina a BNCC. No entanto, cabe ressaltar que essa
recomposicao veio comprometer o aprendizado dos alunos: na medida em que reduz seu acesso
ao conhecimento cientifico especifico da disciplina Geografia, representa perdas no
conhecimento dessa ciéncia, que, devido ao seu carater social, passa a ser considerado prejuizo

para a formacao dos estudantes.

Frente a essa realidade, em 2023, o Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) realizou
uma consulta publica que apontou, entre outras demandas, a necessidade de revisar a carga
horéaria da FGB. Recentemente, em 2024, abriu-se novamente a discussdo sobre uma possivel
revisdo da BNCC para o Novo Ensino Médio, que voltou a pauta, resultando em alteragdes.

Entre as mudancas, destaca-se a redefini¢do da carga horaria minima destinada FGB.

De acordo com o estabelecido na Lei n°® 14.945, de 31 de julho de 2024, o artigo 35-C
determina que essa etapa da Educacdo Bésica deverd contar com uma carga horaria minima
total de 2.400 horas, ao longo dos trés anos do Ensino Médio. Acrescentando ainda, em seu
parédgrafo Unico: para os estudantes que optarem pela formacao técnica e profissional, a carga
horaria minima para FGB sera de 2.100 horas, permitindo que até 300 horas sejam destinadas
ao aprofundamento de conteddos da BNCC (Brasil, 2024).

Desse modo, compreende-se que as mudancas envolveram, entre outros aspectos, 0
aumento da carga horéaria para a formacdo geral, apesar de terem mantido os itinerarios
formativos, mesmo estando com carga horaria reduzida. Em comparagdo com a lei anterior (Lei

n® 13.415/2017), cuja carga horéria total era de 3 mil horas, tendo no minimo 1.800 horas
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destinadas a FGB e até 1.200 horas para os itinerarios formativos, a nova legislagdo promove

um refor¢o na base comum, garantindo maior tempo para os contetdos considerados essenciais.

Embora tenha ocorrido um aumento na carga horéria da FGB, vale ressaltar que as
disciplinas das Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, a exemplo da Geografia, na estrutura
curricular do novo Ensino Médio, foram menosprezadas, sendo encarregado a elas um papel

secundério devido & nova organizacao.

Diante desse cenario, cabe destacar a importancia dessa ciéncia. Uma importante
consideracdo sobre isso € feita por Santos (2021, p. 144):

A Geografia é uma disciplina de fundamental importancia na formacéo das pessoas.

Ela fornece meios para uma formagéo cidadd ao apresentar elementos que envolvem

0 pensar, o0 ser e 0 atuar. Para essa formacao, é necessario buscar a compreensao do

espaco produzido pela sociedade, que continua a apresentar desigualdades,
contradices, tensdes, e das relacbes de producdo que nela se desenvolvem.

Segundo destaca o autor, a Geografia contribui para a formacéo de cidad&@os pensantes
e atuantes, direcionando-os para compreenderem o objeto de estudo dessa ciéncia e 0 espaco
geografico construido historicamente com contradicdes inerentes as relacBes sociais

estabelecidas nele, o que envolve diferentes escalas de atuagéo.

Complementando esse entendimento, Farias e Moraes (2024) reforcam que a Geografia
oferece importantes elementos que auxiliam na compreensdo das praticas sociais envolvidas na
construcdo e transformacdo do espago geografico. Como uma constru¢do humana, 0 espaco
geogréfico reflete uma historicidade que pode ser entendida em diferentes niveis, do local ao

global, envolvendo mdltiplas interacfes entre sociedade e natureza.

Nesse sentido, se faz importante entender a organizacao do curriculo da Geografia na
BNCC para o Ensino Médio, por causa de seu cardter normativo, o qual estabelece
competéncias e habilidades que devem ser mobilizadas e desenvolvidas pelos estudantes ao

longo desse nivel de ensino.

Sobre o entendimento em torno das competéncias, Oliveira (2024) apresenta a seguinte
definicéo:

A nocdo de competéncia é utilizada no sentido da mobilizacdo e aplicacdo dos
conhecimentos escolares, entendidos de forma ampla (conceitos, procedimentos,
valores e atitudes). Ser competente significa ser capaz de, ao se defrontar com um
problema, ativar e utilizar o conhecimento construido (Oliveira, 2024, p. 310).
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Conforme define o autor, dominar as competéncias implica ir além da memorizagéo de
informacdes, é saber aplicar os conhecimentos adquiridos durante a vida escolar e ter os saberes
necessarios para tomar decisdes, resolver desafios e agir com eficiéncia diante das situacdes

problemas.

Nessa direcdo, conforme expresso na BNCC, (2017/8, p. 562):

Considerando as aprendizagens a ser garantidas aos jovens no Ensino Médio, a BNCC
da area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas esta organizada de modo a tematizar
e problematizar algumas categorias da area, fundamentais a formacao dos estudantes:
Tempo e Espaco; Territérios e Fronteiras; Individuo, Natureza, Sociedade, Cultura e
Etica; e Politica e Trabalho.

O curriculo da grande area “Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas” encontra-se
organizado a partir de temas centrais, conforme esta expresso no documento. Esses temas séo
contemplados para facilitar a compreensdo dos estudantes sobre como o espago geogréfico é
produzido e transformado, direcionando-os para o despertar de uma visdo critica dos processos
envolvidos na formacdo do territério, os quais contemplam aspectos social, econémico,

ambiental e politico.

Nessa perspectiva, a BNCC destaca, para esta etapa de ensino, contribuicdes relevantes
para o ensino da Geografia quanto ao desenvolvimento do pensamento espacial e ao raciocinio
geografico nos estudantes, para que possam compreender as transformacdes ocorridas no

mundo, relacionando elementos da sociedade e da natureza (Brasil, 2018).

Assim, na busca de evidenciar o papel especifico da Geografia, é assegurado na BNCC
que o pensamento espacial “estd associado ao desenvolvimento intelectual que integra
conhecimentos ndo somente da Geografia, mas também de outras areas como Matematica,
Ciéncia, Arte e Literatura” (Brasil, 2018, p. 357).

Partindo dessa base, 0 documento afirma, por um lado, a especificidade da Geografia
em interpretar e representar o modo de compreender o0 mundo do ponto de vista da Geografia,
e, por outro lado, indica que, para efetivar essa construcéo, torna-se necessaria uma articulagédo

com saberes de outras disciplinas ou areas do conhecimento.

Diante do exposto, é importante destacar que a BNCC preceitua que:

A area de Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas — integrada por Filosofia, Geografia,
Histdria e Sociologia — prop8e a ampliagdo e o aprofundamento das aprendizagens
essenciais desenvolvidas no Ensino Fundamental, sempre orientada para uma
formacéo ética (Brasil, 2018, p. 561).
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Observa-se que o documento deixa claro: no Ensino Médio, deverd haver um
aprofundamento do que foi ensinado e aprendido no ensino fundamental, uma vez que ndo ha
competéncias especificas para a Geografia no Ensino Médio, mas sim para a area que ela
pertence no geral. O que denota um alinhamento entre as distintas disciplinas que compdem

cada area.

Outrossim, ha um aspecto importante a ser debatido acerca da BNCC, trata-se do
destaque dado ao trabalho integrado entre as diferentes areas do conhecimento, evidenciando a
relevancia de promover a interdisciplinaridade como principio orientador no processo de ensino

e aprendizagem.

Sobre essa perspectiva, um parecer do Conselho Nacional de Educacéo fortalece essa

prerrogativa, quando enfatiza que:

A organizacdo curricular deve propiciar a necessaria interacdo entre as diferentes
disciplinas, de forma a que os alunos possam perceber a légica da producéo e
transmissdo do conhecimento, que ndo deve ser confinado em disciplinas estanques,
que ndo se comunicam e ndo se inter-relacionam (CNE/CP n° 11/2009, p. 13).

Como indicado no parecer, o saber cientifico organizado em disciplinas passou a ser,
até certo ponto, desvalorizado, passando a prevalecer uma articulacdo entre os diferentes
saberes, propondo, com isso, oferecer um ensino aos alunos com propdsito de incutir que essa
integracdo é mais adequada para promover uma compreensdo mais ampla do fenémeno a ser
estudado, uma vez que perpassa por diferentes campos do saber. Por essa ética, no que concerne
a Geografia, ela passou a integrar um bloco de saberes, que juntos, devem se mobilizar para

ofertar uma abordagem integrada do conhecimento.

Ainda conforme o parecer (CNE/CP n° 11/2009, p.14) reforca-se que, com isso, se da
“a necessidade de reconhecer a importancia da superagdo das barreiras rigidas entre as
disciplinas, que propiciam saberes fragmentados e descontextualizados, mediante abordagem
interdisciplinar”. Dessa maneira, o parecer deixa claro que a organiza¢do do ensino deve evitar
0 isolamento entre as disciplinas, promovendo uma proposta interdisciplinar, na qual os
diferentes campos dialoguem entre si, contribuindo para a construgdo de um curriculo

integrado.

Diante disso, tanto o parecer do CNE quanto a BNCC preceituam a relevancia de

desenvolver a interdisciplinaridade no processo de ensino, favorecendo a integracdo entre as
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diferentes &reas. Nesse cenario, a BNCC organizou as disciplinas em grandes areas, com o
proposito de promover praticas pedagdgicas interdisciplinares que rompam a légica de

disciplinas isoladas.

Ao analisar o documento, foi possivel identificar alteracdes de cunho pedagdgico e
curricular importantes, especialmente no que se relaciona a integracdo dos saberes dentro das
grandes areas do conhecimento, orientada pela defesa de um trabalho integrado e colaborativo

entre elas.

Tomando como prerrogativa a defesa pela interdisciplinaridade, entende-se que ha uma
tentativa de descaracterizar o carater especifico e autbnomo de cada um dos saberes que compde
a grande area do conhecimento, uma vez que a geografia, a filosofia, a sociologia e a historia
passaram a ser tratadas como se constituissem um Unico saber. Essa defesa pode resultar na
desvalorizacdo das especificidades que conferem identidade prépria a cada uma dessas

disciplinas.

Diante disso, compreende-se que o trabalho do professor tende a ser impactado por essa
articulacdo dos saberes. 1sso porque o saber-fazer docente se fundamenta no saber préprio da
disciplina escolhida durante sua formacdo e que orienta sua pratica pedagogica. I1sso nao
significa negar a importancia do dialogo entre os diferentes saberes, que deve existir, sempre
que possivel; no entanto, ele ndo pode acontecer descaracterizado das especificidades que dao
identidade a cada disciplina.

As discussdes tedricas desenvolvidas ao longo desta se¢do buscaram apresentar alguns
desdobramentos que a BNCC preconiza para 0 Novo Ensino Médio, dando énfase a grande area
do conhecimento, Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas, na qual a Geografia passou a compor,
bem como a proposta de interdisciplinaridade. Na sequéncia, o capitulo seguinte € dedicado a

apresentacéo e a analise dos resultados encontrados na pesquisa.
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4 PERCEPCOES DOCENTES SOBRE O ENSINO DE GEOGRAFIA: DAS
CONCEPCOES AS IMPLICACOES PARA A FORMACAO DISCENTE

Este capitulo é dedicado a apresentacéo, analise e interpretacdo dos dados resultantes de
entrevistas realizadas com cinco professores de Geografia de duas escolas da rede Estadual da

Paraiba, localizadas na cidade de Campina Grande—PB.

Para a realizacdo das entrevistas, o procedimento adotado ocorreu da seguinte forma:
inicialmente foi lido o termo de Livre Consentimento e Esclarecimento (TCLE), informando a
cada um dos professores entrevistados 0s objetivos da pesquisa, o carater voluntario da
participacdo, o sigilo dos dados e a auséncia de riscos. Esclareceu-se também que o participante
poderia desistir a qualquer momento e que a finalidade dos resultados era apenas para fins
académicos, em conformidade com as normas estabelecidas pelo Comité de Etica. Apds esse
passo, o entrevistado, estando ciente do propdsito da pesquisa, assinou 0 TCLE, e s6 assim teve

inicio as entrevistas, as quais foram realizadas em ambiente escolar silencioso e com gravacao.

Em relacéo aos aspectos éticos da pesquisa, conduzimos nosso estudo em conformidade
com 0s principios éticos estabelecidos pela Resolucdo n° 466/12 do Conselho Nacional de
Saude, que regulamenta a pesquisa envolvendo seres humanos no Brasil. O projeto foi
submetido e aprovado pelo Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Salde da
Universidade Federal da Paraiba (CEP/CCS/UFPB), sob o Parecer n® 7.732.453, em 29 de julho
de 2025 (CAAE: 90399325.0.0000.5188), o qual se encontra ao final deste trabalho em anexo
A.

O método adotado para o tratamento e a andlise dos dados foi a Analise de Conteudo,
proposta por Bardin (2011), que se organiza em torno de trés etapas a saber: 1) a pré-andlise;
2) a exploracdo do material; 3) o tratamento dos resultados, a inferéncia e a interpretacdo,

conforme encontra-se estabelecida na metodologia é detalhada a seguir.

Com base na primeira etapa, correspondente a pré-analise, fizemos o seguinte: 0s audios
resultantes das entrevistas foram todos transcritos para texto. Para isso, utilizamos dois
programas gratuitos disponiveis na internet: Soundwise.Ai e o Turboscribe. Apos a transcrigéo,
os textos foram comparados manualmente, a fim de verificarmos se havia divergéncias entre as

versoes. Esse procedimento foi realizado por meio da escuta dos audios e leitura do texto,
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momento este em que buscamos identificar e corrigir possiveis erros nas transcrigdes. Depois
desses ajustes, j& foi possivel realizarmos algumas impressfes iniciais por meio da leitura

flutuante, ainda que de forma superficial.

Na segunda etapa, que foi a exploracdo do material, categorizamos os relatos a partir da
recorréncia das falas dos professores, tomando como base o roteiro da entrevista
semiestruturada e os objetivos da pesquisa. O roteiro da entrevista contemplou inicialmente
perguntas voltadas para o levantamento do perfil dos entrevistados, como: idade, profissao,
formacado inicial e continuada, tempo de atuacg&o, série que leciona e carga horaria. Esses dados

encontram-se apresentados no Apéndice A deste estudo.

Além do levantamento inicial, o roteiro contou ainda com dois blocos de perguntas. O
primeiro bloco, composto por sete questdes, buscou atender ao primeiro objetivo especifico da
pesquisa, que é identificar os pressupostos tedricos educacionais que fundamentam as praticas
de ensino desses docentes. O segundo bloco, também com sete perguntas, foi elaborado para
responder ao segundo objetivo especifico, o qual busca investigar as metodologias adotadas por

eles em suas aulas.

De posse do material coletado, realizamos o aprofundamento da leitura iniciada na fase
anterior, por meio da leitura flutuante, na qual identificamos as unidades de registro (frases e
trechos significativos) que apresentavam recorréncia nas falas dos professores. Esse
refinamento ocorreu da seguinte forma: todo o material foi transcrito, as palavras e trechos de
interesse foram grifados com marca-texto, essas partes foram separadas e, posteriormente, o
conteddo foi organizado. A partir disso, identificamos as categorias e inserimos as falas

selecionadas correspondentes a cada uma das categorias.

As categorias foram definidas a partir do refinamento das perguntas pré-estabelecidas
no roteiro da entrevista, contudo, se faz importante destacar que as categorias identificadas ndo
se constitui como repeticdes das perguntas do roteiro, e sim como resultado de um refinamento
do roteiro, em que os relatos foram agrupados e organizados por categorias tematicas, de
maneira que uma categoria complementasse a compreensdo da outra, permitindo selecionar e

agrupar apenas os dados que respondessem aos objetivos da pesquisa.

Na terceira fase, correspondente ao tratamento do material, a inferéncia e a

interpretacdo, fizemos a apresentacdo das categorias tematicas selecionadas na etapa anterior.
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As falas dos participantes foram organizadas de acordo com a recorréncia e a pertinéncia em
relagdo aos nossos objetivos. Para fins de organizagdo e preservagdo do anonimato dos
professores, estes foram identificados pelos seguintes pelos codigos: P1, P2, P3, P4 e P5,

possibilitando a referéncia as falas no interior de cada categoria.

A andlise encontra-se estruturada em trés momentos: inicialmente, com a apresentacao
do levantamento acerca do perfil dos professores entrevistados, com o intuito de compreender
0 publico investigado. Em seguida, os dados sdo apresentados a partir das seguintes categorias:
Finalidade do ensino de geografia; Consciéncia tedrica sobre as abordagens pedagdgicas
adotadas; Contribuicdes da formacdo docente para a pratica pedagogica; Repertorio
metodoldgico; Desafios a pratica docente no cotidiano escolar; Avaliacdo no processo de

ensino-aprendizagem.

Por fim, segue a andlise e a interpretacdo de forma articulada entre as categorias
apresentadas, com o intuito de atender ao terceiro objetivo da pesquisa, que consiste em
analisar, a partir das concepcdes e metodologias identificadas no ensino de Geografia, quais

implicacdes resultam na formacéo do discente.

4.1 Perfil dos entrevistados

Com a finalidade de situar o publico-alvo, a pesquisa teve inicio com um grupo de
perguntas voltadas para realizarmos um levantamento do perfil dos profissionais entrevistados

(conforme detalhado no Quadro 4). Participaram da pesquisa cinco professores de Geografia.

Quadro 4: Levantamento do perfil dos professores entrevistados

Identificacdo Género Idade Formagcéo Tempo de Tempo Carga/ Séries que Vinculo
profissional formacéo de horéria leciona
Atuacdo | semanal

P1 Feminino | 40 Licenciatura 14 anos 20 anos 27h 6°a 9° Ano efetiva
em Geografia e (Fundamental I1)
em Historia.
1°a 3° (Ensino
Especializacéo médio)
em Ensino de
Geografia. EJA (médio)

Mestrado em
engenharia e
gestdo de
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recursos
naturais.

Doutorando

em Geografia

P2 Masculino | 40 Licenciatura 16 anos 19 anos 47h 7°ag° efetivo
em Geografia; (fundamental 1)
Mestrado em
Geografia. 2°e 3° Ano
(médio),

Doutorado em

Geografia EJA
(fundamental I1)

EJA (médio)
P3 Feminino | 50 Licenciatura 23 anos 23 anos 22h 6°a 8° Ano efetiva
em Geografia. (Fundamental I1)
Especialista em 1° series
analise (médio)
Ambiental.
P4 Feminino | 42 Licenciatura 14 anos 13 anos 27h 1°a 3° (Ensino efetiva
em Geografia; médio)
EJA (médio)
P5 Masculino | 42 Licenciatura 14 anos 10 anos 27h 6°ag° efetivo
em Geografia e
em Filosofia. (fundamental I1)
Bacharel em 17237 (medio)
Direito.

EJA (médio)
Mestrado em

Geografia.

Doutorando em
Geografia

Fonte: A autora (2026).

No que se refere a identificacdo dos participantes, dos cinco professores entrevistados,
trés sdo do género feminino e dois do género masculino. A faixa etaria dos participantes variou
entre 40 e 50 anos, indicando um corpo docente estabelecido em suas carreiras. O tempo de
atuacao profissional é notavelmente elevado, variando de 10 a 23 anos, dado que sugere que 0S

participantes possuem um conhecimento consolidado em torno de sua area de formagé&o.

Nesse quesito, faz-se relevante destacar a trajetdria da entrevistada P1, cujos 20 anos de

docéncia se iniciaram aos 20 anos de idade, antes mesmo de sua formacao superior, atuando no
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Programa Brasil Alfabetizado (alfabetizando). Aos 23 anos, um ano apos ingressar na academia
para cursar Geografia, conseguiu um contrato para dar aula na rede estadual da Paraiba,
lecionando, naquela ocasido, as disciplinas de Histdria e Geografia. Em 2022, foi aprovada no
concurso para professor de Geografia na rede estadual da Paraiba. Sua vasta experiéncia
profissional é marcada por diferentes contextos que foram importantes para construgdo de sua
identidade docente.

O professor P4 também iniciou sua carreira docente quando ainda cursava Geografia.
Em 2007, ele comecou a lecionar no EJA, no SESI, e em 2010 foi aprovado no concurso para
professor na prefeitura municipal de Jodo Pessoa e, posteriormente, no estado da Paraiba,
somando-se assim 19 anos de docéncia em Geografia.

Quanto a carga horaria semanal, esta apresenta uma variagdo significativa, variando de
22h a 47h. O professor P4 se destaca com uma carga horaria de 47h/aulas, pois possui duas
matriculas: uma no municipio de Jodo Pessoa-PB, onde cumpre uma carga horéria de 24h/aulas,
e a outra no estado da Paraiba, com carga horéaria de 27h aulas, o que indica uma elevada carga

horéria semanal, distribuida em diferentes segmentos.

Os demais docentes (P1, P3, P5) possuem uma unica matricula no estado da Paraiba, e
mantém uma carga horaria padrdo com acréscimos de dobra de 7h/aulas, atingindo um total de
27h/aulas semanais, lecionando em diferentes niveis da Educacdo Basica, do Ensino
Fundamental ao Médio e Educacdo de Jovens e Adultos (EJA). A professora P2 também possui
duas matriculas (uma no municipio de Campina Grande e a outra no estado da Paraiba), sendo
que, por motivos de saude, cumpre carga horaria reduzida em ambas as instituicdes (10h/aulas

no municipio e 12h/aulas no estado) totalizando 22h/aulas.

No tocante a formacéo inicial, observamos um forte vinculo com a Universidade
Estadual da Paraiba (UEPB), onde todos os entrevistados realizaram sua graduacdo em
Geografia, com ressalva para o professor P5, que possui tripla formagéo, licenciado em

Geografia, em filosofia e bacharel em direito, também pela UEPB.

Quanto a formacdo continuada, a professora P1 por exemplo, além de sua dupla
licenciatura em Geografia e Historia pela UEPB, buscou sua especializagdo e mestrado na
Universidade Federal de Campina Grande (UFCG), encontrando-se atualmente em fase de

doutoramento na Universidade Federal da Paraiba (UFPB).
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O professor P2 cursou seu mestrado e doutorado na (UFPB), igualmente o P5, que é
mestre e doutorando pela (UFPB). J& a professora P3 é especialista em Anélise Ambiental pela
UEPB. Identificamos uma forte presenca de titulos de Mestrado e Doutorado (concluidos ou
em andamento) entre os entrevistados, com a previsdo de conclusdo de dois doutorados em
2026.

Esse quantitativo indica um modelo de profissional comprometido com a qualificacdo e
com a producdo do conhecimento. Acerca do vinculo empregaticio, o regime efetivo é
predominante entre todos os entrevistados, o que reforca a estabilidade e, consequentemente, a

continuidade do trabalho desenvolvido ao longo do tempo.

Contudo, a partir do levantamento inicial, observa-se a predominancia do sexo feminino
no corpo docente, composto por profissionais que possuem uma formacao consolidada com
vasta experiéncia na docéncia, evidenciada pelo longo tempo de atuacdo profissional. Destaca-
se, ainda, que a maioria dos participantes demonstram comprometimentos com a formagéo
continuada, devido a elevada qualificacdo e aprimoramento profissional. O vinculo efetivo dos
docentes garante a estabilidade no trabalho publico, bem como a continuidade do trabalho
desenvolvido ao longo do tempo. Nesse sentido, a formacdo continuada contribui para o
fortalecimento do conhecimento académico, indicando conhecimentos profundos em suas areas

de atuacéo.

Concluido o levantamento inicial sobre o perfil dos professores entrevistados, passa-se,
para a apresentacdo das percepcdes dos docentes acerca de sua atuacdo na docéncia. Partindo
sobretudo das concepcdes que esses professores constroem, acreditam e defendem sobre o que
deve ser o ensino de Geografia, buscando compreender como essas visfes orientam suas

praticas no cotidiano escolar, conforme seré apresentado a seguir.

4.2 Finalidade do ensino de Geografia

A geografia é uma das disciplinas que comp&em a grande area de Ciéncias Humanas e
Sociais Aplicadas com saberes proprios, que tem como objeto de estudo o espaco geografico.
Na busca do entendimento desse objeto, Castragiovanni e Goulart (1990) destacam que o

espaco geografico é resultado de uma construcdo social, marcado por contradi¢des,
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desigualdades e relages de poder. Assim, estudar Geografia implica ndo apenas analisar os
aspectos fisicos naturais, os quais também estdo entrelacados nessa relagdo social; mas também
interpretar 0s processos sociais, econdémicos, politicos e como essas relacdes se articulam no

espaco, possibilitando o aluno se perceber como parte dele.

O entendimento desse saber € abrangente. Autores como Callai (et al., 2016) e
Cavalcanti (1998) defendem que o estudo do espago geogréfico, para fazer sentido ao aluno,
deve partir da compreensdo do lugar, do que € vivido, e, a partir dessa percepcao, ampliar para
outras realidades, aprofundar para escalas geograficas maiores, para que ele possa ter uma visao

da totalidade e entender que sua organizacao envolve diferentes tensdes e relagdes sociais.

Nessa direcdo, apresentamos trechos retirados das transcri¢cbes, que evidenciam as
percepcOes dos 5 professores. Iniciando pelo relato da professora P1, para quem a finalidade da
Geografia ndo se traduz em conhecer a terminologia do nome. Segundo ela: “a Geografia nao
serve sO para vocé dizer o que é geografia, ndo. Geografia € a ciéncia que estuda o espaco
social ... a Terra e seus conflitos, ndo é isso? A geografia € uma ciéncia politizada, ndo €? A
gente vé, estuda geografia, sabe que ela € uma ciéncia que traz a criticidade ao cotidiano das
pessoas, dos nossos alunos. [...]. E também estudar a vida do individuo. Fazer o individuo
pensar... crescer enquanto ser, no espago em que ele vive. Entender o espaco em que ele vive
e mudar aquilo ali. Ela forma cidaddos criticos, conscientes, participativos, dindmicos na
sociedade e que participam e construam a sociedade cada vez mais democrética e melhor para

0 hoje e para amanh3 e para geracdes futuras... E isso .

A fala da P1 encontra respaldo em Kaercher (1999), ao afirmar que o objetivo central
da Geografia deve ser a compreensao da sociedade e de suas contradi¢des, tendo o espago como
categoria central para esse entendimento, faz-se uso do espaco para essa compreensao.

A fala do professor P2, por sua vez, reconhece o espaco geografico como uma
construcdo social, presente quando diz: “Cara, eu acho que o professor de Geografia... a
principal missdo € ele conseguir oferecer para o aluno a no¢cdo de mundo que ele vive. Ele
conseguir entender onde é que ele esta e ... como ele esta inserido... a posicao... de que forma
ele pode provocar alguma mudancga, principalmente na sua prépria vida, entendendo o0s
problemas que o cercam, porque as vezes ele convive com problemas que ele ndo consegue
nem entender que sdo problemas... As vezes ele ndo consegue compreender o tamanho dos

problemas que o cerca, e a partir disso para a sua familia, para quem o cerca e, por
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consequéncia, para o mundo de uma forma mais geral”.

Nesse contexto, Cavalcanti (1998), defende um ensino de geografia que venha despertar
no educando a compreensao de como o0 espaco é produzido e como nele se manifestam as
relacGes de poder, as quais envolvem relacdes sociais, politicas e culturais que se materializam
no espaco geogréafico. A autora reforca ainda que a sociedade de hoje espera da escola uma
educacdo que desperte no aluno a criticidade, o raciocinio l6gico e a autonomia de construir seu

préprio pensamento.

Ja a professora P3, aponta para um “Esclarecimento de mundo...eu acredito numa
geografia que desperta no cidaddo um senso critico. [...] que o cidadao tenha um conhecimento
de mundo e ... do seu entorno, da sua sociedade, como ele pode atuar como_cidaddo, como ele
vai colaborar para essa sociedade. Entdo eu acredito nessa geografia, na formacdo do

cidaddo”.

Nessa direcdo, Cavalcanti (1998) defende um ensino de geografia que seja capaz de
contribuir para o desenvolvimento do senso critico do aluno, segundo ela, este ensino deve ser
problematizando a realidade do aluno. Essa concepcao € complementada pela professora P4 ao
afirmar: “A Geografia eu vejo mais assim como uma leitura de mundo, conex@o com a realidade
e raciocinio mesmo, geografico. Acho que conhecer o lugar, entender essas muitas relacdes
que acontecem no mundo. E que assim, eu penso que ela ajuda o aluno a ter consciéncia do

mundo.”

Na sequéncia, essa compreensdo se amplia na fala do professor P5, ao expor: "E,
sobretudo, eu diria ... ensinar a enxergar, a sentir, a se perceber dentro do coletivo. N6s somos
seres sociais. A Geografia, eu acho que é uma ciéncia que promove uma grande revolucédo do
nosso modo de ver, de sentir, de pensar como sujeitos sociais. A geografia nos ensina a
construir um olhar que reconstitui isso que o capitalismo fragmenta. Nos aponta caminhos e
ai acho isso revolucionario. Eu vejo que a geografia os ajuda a questionar. Eu ndo tenho uma

1

resposta para isso que eu estou questionando.’

Os discursos apresentados até aqui demostraram as percepc¢des dos docentes a respeito
da finalidade da Geografia, o que implica inferir que suas concepgdes ndo estdo dissociadas de
uma teoria. Nessa diregdo, a proxima categoria tematica a ser apresentada trata-se exatamente
da consciéncia teorica dos professores acerca das abordagens de ensino adotadas em suas

préticas.
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4.3 Consciéncia tedrica sobre as abordagens pedagdgicas adotadas

Ao discutir a préatica educativa, Freire (2013) destaca que todo ato de ensino carrega
uma intencionalidade, sendo impossivel sustentar uma préatica pedagogica que seja neutra, pois,
para o autor, ensinar envolve escolhas, posicionamentos e valores, 0s quais orientam a atuacéo

do professor.

O docente, ao planejar suas aulas, define, ainda que implicitamente, o que pretende
alcancar ao trabalhar determinado contetido com seus alunos. A inspiracéo para esta definicdo
¢ orientada por concepc¢Oes tedricas provenientes de saberes que este docente teve acesso ao

longo de sua vida.

Nesse sentido, Tardif (2014) caracteriza os saberes dos professores como heterogéneos,
provenientes de fontes distintas, que abrangem a trajetdria individual de cada docente. Esses
saberes sdo construidos ao longo da formacdo e da pratica profissional, incorporando
experiéncias acumuladas que contribuem para a construcdo do professor enquanto ser social,
influenciando sua agdo pedagdgica e sua maneira de ensinar. Assim, quando o professor adota
uma determinada concepcdo tedrica, ele esta sinalizando a forma como compreende o0 mundo.

A maneira como pretende transmitir para seus alunos se materializa no cotidiano da docéncia.

Nessa perspectiva, as falas a seguir demonstram a percepcdo dos professores
entrevistados acerca de suas praticas pedagdgicas, revelando o grau de consciéncia tedrica, de

maneira consciente ou ndo, sobre as abordagens de ensino adotadas em suas préticas.

A professora P1, por exemplo, demonstra afinidade com os estudos do gedgrafo Milton
Santos, alegando adotar uma abordagem critica da Geografia. Ela descreve sua perspectiva
pedagogica ao dizer: “Entdo, assim, o gedgrafo Milton Santos, ele é um gedgrafo que ele é da
linha critica, ndo é? [...] eu gosto dessa geografia mais postada para esse lado critico. N&o
gue eu ndo seja uma professora que também mescle numa geografia como é que eu posso falar?
Tradicional [...]. Eu me considero uma professora que gosta muito da geografia de Milton

Santos, ... voltada mais para a questéo critico-social dos contetdos, [...].

Ja o professor P2 compartilha sua abordagem pedagogica ao declarar: “A minha ideia é
muito mais critica, ndo é? Embora eu precise ser muito sincero e eu acho que existe muito por

parte da teoria uma... Acho que na geografia atual, e desde h& algum tempo, uma predilecéo
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pela geografia que é critica, ndo é? E o que deve ser assim. Mas escolher a geografia critica,
ela ndo deve, de certa forma, excluir algumas possibilidades da geografia tradicional”.

Essa concepcdo dialoga diretamente com Vesentini (2009), ao afirmar que,
diferentemente da Geografia Tradicional, a Geografia Critica ndo nega os conteudos
historicamente construidos, mas ressignifica sua abordagem em sala de aula, substituindo a
memorizagdo passiva por préticas baseadas no dialogo e na reflexdo, favorecendo o

desenvolvimento do pensamento critico dos estudantes.

A professora P3 relata que precisa mesclar as abordagens no processo de ensino, ao

dizer: "Olha, hoje em dia a gente tem que ser mesclado ”.

De forma semelhante, o professor P4 também mescla abordagens pedagdgica ao
conduzir suas aulas, combinando elementos tradicionais e criticos (ou progressistas), como ele
mesmo relata: "Quando falo em tendéncias, eu vejo, as vezes, que ndo tem toda aquela
discussdo entre o tradicional ou ndo tradicional, como é que fala? ... lembro de algumas que é
progressista, mas eu vejo que se critica muito a parte tradicional. ... eu acho que eu mesclo um

’

pouco entre o tradicional, o mais critico”.

Por fim, o professor P5, declara ter grande apreco pela pedagogia libertadora de Paulo
Freire, como ele mesmo explica: "Olha, eu tenho uma apreco muito grande pela teoria e pela
pratica de ensino vinculada a ideia da pedagogia libertadora de Freire, porque eu acho que &,
de novo, eu acho que é isso, 0 conhecimento ndo é o fim, a ideia é que essa realidade se
transforme ndo do individuo, mas que ele se perceba como parte de um tecido social e que essa
transformacéo, que comeca com ele, atinge também essa dimensdo social. Nao termina com
ele, comeca com ele, mas comega com ele tomando consciéncia, segundo Freire, da opressao.
E o oprimido primeiro tomando consciéncia da opressdo para transformar essa situacao que
é social. Ele néo sofre essa opressdo sozinho. Eu sei que, no primeiro momento, ele até se vé
sozinho sofrendo isso, mas é muito mais amplo e € um tecido coletivo, essa opressao é a classe

trabalhadora que sofre, somos nés".

Essa fala do professor ilustra, na pratica, os principios centrais da pedagogia libertadora
de Freire (2013), que propde uma educagdo capaz de romper com as estruturas educacionais
que servem aos interesses das classes dominantes. Essa concepgéo busca a transformacéo dos
sujeitos por meio do diélogo e da problematizacdo da realidade, promovendo a conscientizagdo

dos educandos.
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A defesa por essa educacdo libertadora, como aponta Freire (1996), fundamenta-se na
realidade prética do educando, valorizando suas vivéncias e saberes. Nesse sentido, Mizukami
(1986) corrobora ao explicar que o metodo freiriano parte da codificacdo de situagdes
existenciais, permitindo que alunos e professores reflitam criticamente sobre o objeto de

conhecimento, o0 que constitui a sua pratica.

Todo esse repertorio metodologico relatado pelos professores, seja ao mesclar o
tradicional e o critico ou ao abracar a pedagogia libertadora, também de viés critico, representa
a materializacao das diferentes formas de perceber o mundo e de introduzi-las em suas praticas
de ensino. Essas concepcdes ndo se configuram como condi¢fes obrigatdrias, mas como
premissas fundamentais construidas ao longo da formacéo inicial e continuada dos docentes, as

quais orientam suas escolhas pedagdgicas e o desenvolvimento de suas praticas em sala de aula.

Nesse contexto, a formacdo académica torna-se o ponto de partida para
compreendermos os fundamentos que tanto a graduagdo quanto a formacdo continuada
proporcionaram aos docentes. Para entender melhor como se deu a construgdo de sua identidade
profissional, no sentido de se apropriar do conhecimento necessario para mediar 0 processo de
ensino, faz-se relevante compreender as contribuicGes dessa formacdo para cada um dos

entrevistados.

Pensando nisso, os relatos destinados a sua formacdo encontram-se descritos na

categoria tematica a seguir.

4.4 Contribuigdes da formacéo do professor para a pratica docente

A formacdo inicial é um dos pilares que habilita o professor a exercer a docéncia, pois
é atraveés dela que o profissional passa a se apropriar do embasamento tedrico e pedagogico
necessario para sua atuacgdo no ensino. Configurando-se como o primeiro momento sistematico
de insercdo do futuro docente no campo profissional. Sobre esse aspecto, Tardif (2014) destaca
que os saberes mobilizados pelo professor em sua préatica ndao se limitam aos conhecimentos
adquiridos durante a formacdo universitaria, embora reconheca que seja indispensavel, nao se
configura como sendo suficiente para responder, de maneira isolada, a complexidade do

trabalho docente, exigindo processos continuos de reflex&o e atualizagdo ao longo da carreira.

Diante disso, torna-se & importante ressaltar a inegavel contribuicdo da formacéo
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continuada, uma vez que é por meio dela que os saberes docentes se ressignificam, agregando

novos olhares sobre a pratica pedagogica.

Nesse sentido, a professora P1 expressa que o embasamento tedrico da disciplina
decorre das contribui¢des recebidas durante sua formacgao universitaria: “Eu entendi mesmo o
que era a disciplina de geografia, o contexto dela, para que ela servia, enquanto ciéncia critica,
quando eu fui para a Universidade [...] entéo eu entendi o que era a geografia. Quando eu fui
para a sala de aula, eu comecei a entender melhor ainda, lendo, prestando aten¢ao nos meus
alunos, no cotidiano dos meus alunos[...]. A Universidade onde estudei foi suficiente para me
auxiliar nos conteudos, eu acredito que sim. Foi, sé que assim, partiu mais de mim, sabe? [...]
Eu sou a profissional que eu sou porque eu fui buscar fontes, eu fui buscar livros, eu fui buscar
referéncias, eu fui buscar leituras. Eu digo que foi na sala de aula, ndo foi na academia... a

teoria sim. Mas, na pratica, quando eu fui para a prdtica que eu entendi”.

No entanto, embora reconheca a importancia da base tedrica adquirida na universidade,
ela alega que foi somente na préatica que passou a conhecer o significado da profissao. Portanto,
ao associar a teoria com a préatica, a docente mostra como se constituem os pilares de sua

formacéo.

Diferentemente do professor P2, o qual revela que: “[...] eu acredito que ndo tanto. Eu
acho que, por exemplo, ... que fui educado numa educacéo bastante tradicional, mas, nessa
educacdo tradicional gque eu tive, tinha professores, ndo de geografia, ... que me chamavam
muita atencdo pela forma como eles ensinavam. Na verdade, eles foram principalmente 0 meu
modelo a ser seguido como professor, professores que eu gostei na minha infancia... que eu
lembro até hoje. Entdo, muitas coisas que eu fago na minha sala de aula tem uma raiz desses
professores que eu tive |4 atras que foram diferentes... que quebraram a logica que eu vivia de
um ensino tradicional. E tipo, ao chegar na universidade, a gente estuda muitas coisas, mas eu
entendo que a universidade cometia um erro, que era acreditar que todo mundo ia ser
pesquisador, ela ndo preparava. Na licenciatura, sim, a gente tem ambi¢Ges muito boas, mas
eu acho que ela ainda era muito fora do que € a realidade de sala de aula. Ela prepara o
professor para uma sala de aula que é quase utépica. E no mestrado e no doutorado, a
preparacdo ndo é mais para sala de aula; é para ser pesquisador, porque a universidade
tambem é dissociada do aluno, ela esta numa outra realidade. Muitas vezes a universidade néo

conhece a realidade a fundo do que é ser escola’.
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Somando-se a essa critica, outro docente, a professora P3, relata as dificuldades que
enfrentou devido ao contato tardio com a pratica: "Eu acho que, na minha época, a prética,
eles deixam muito para o final. Agora talvez esteja diferente, mas os estagios, as praticas, eu
acredito que devia ser bem no comeco mesmo. Nao no primeiro semestre, mas no comeco,
porgue a gente deixa muito para o final, para a gente aprender a teoria, mas fica ali na teoria,
as vezes a gente até esquece a teoria e a pratica depois[...]. A gente viveu uma teoria, aprendia,
mas deixou muito tarde para colocar na pratica. Ai quando a gente chega na pratica e tem que
dar conta de caderneta, de tudo, de aula, ai fica dificil a gente ter um melhor resultado, nédo é?
Pelo menos no comeco da carreira. E muito complicado, muito dificil [...]. N&o, eu aprendi no
dia a dia mesmo, com os colegas, pesquisando e vendo mesmo que a gente precisava de uma

’

aula mais dinamica que aproximasse o aluno da gente.’

Para a professora P4, sua licenciatura teve cara de bacharelado, indicando que enfrentou
dificuldades quando passou a assumir a sala de aula, descrita em seu relato, conforme observa-
se quando declara "Nessa parte eu sinto... E muita dificuldade, assim, eu ndo acho que eu[...].
N&o que eu nao tive, eu lembro que eu vi semestre ai de formacao, de teoria pedagdgica, pratica
pedagogica, estagio, ndo como agora [...]. Quando vocé fala na parte tedrica eu acho que eu
tive uma licenciatura, pelo menos é o que eu analisando hoje [...] como se eu tivesse feito uma
licenciatura com cara de bacharelado, porque boa parte dos meus professores eram professores
técnicos, ndo é? E eram poucos professores também com formacdo pedagdgica... Quando eu

cheguei na sala de aula, eu senti uma insuficiéncia de tudo isso."

Assim como os professores anteriores, ao relacionar a teoria com a pratica, apontaram
falhas na formagéo académica que ndo os prepararam para enfrentar os desafios da sala de aula,
o0 professor P5, em seu relato, reconhece que a teoria apreendida na sua formacéo nao foi
suficiente para atender as necessidades reais presentes no dia a dia da escola. Ele explica isso
da seguinte forma: "A sala de aula me mostrou que a teoria nédo resolve as dinamicas da escola.
Os primeiros seis meses, 0 que 0s meninos precisavam de mim, toda a minha leitura nao
respondia ao desafio da escola [...]. Por ter muita teoria, 0s meninos requerem uma atencao,
é um olhar, é uma outra coisa. Nao, eu vou dizer, vou ser bem franco, uma professora de
filosofia me perguntou isso. Vocé sabe quem te ensinou a ler essa coisa do dialogo? Eu estou
lendo um texto, nds estamos em dialogo. Mas, de novo, eu confesso que na academia eu me
iludi muito com esse dialogo tedrico. De certa forma, € ilusdo, porque ali eu estou na mediacéo.

Esse dialogo foi muito mais profundo quando a gente compartilhou na sala de aula”.
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As palavras do docente reforcam um certo distanciamento da Universidade em relagéo
a realidade do aluno, tornando desafiador a pratica desse profissional ao se deparar com publico
cujas necessidades vao além do dialogo tedrico, exigindo do docente uma acao concreta que,

na sua visao, as leituras tedricas da Universidade ndo foram capazes de suprir.

Essa compreenséo sobre os limites da formacéo inicial dialoga com o pensamento de
Tardif (2014) que enfatiza que os saberes adquiridos na formacao inicial representam apenas
uma parte do repertorio profissional do professor. Segundo o autor, o aprendizado construido
na academia ndo da conta plenamente da realidade concreta da escola. Assim, quando o
professor ingressa no espaco escolar e passa a aplicar os conhecimentos adquiridos na formacéo
académica se deparam com exigéncias da pratica pedagdgica, que estdo além do que foi

construido na academia.

Diante desse cenario, o professor comeca a construir novos aprendizados, produzindo
outros saberes que emergem da experiéncia vivida no cotidiano escolar. Os saberes e
experiencias construidas no exercicio da profissdo passam a ocupar lugar central na constituicdo
da identidade docente, os quais partem de uma construcdo resultante das interacGes
estabelecidas no espaco escolar, das relacdes com os alunos, com os colegas de trabalho e com

a comunidade escolar (Tardif, 2014).

Finalizamos esta categoria apresentando os relatos dos entrevistados sobre suas
percepcdes relativas a compressdo do acerca da relevancia do ensino de Geografia, objeto de
sua formacdo, bem como declararem seus posicionamentos tedricos. No exercicio da docéncia,
a base tedrica passa a ser validada na pratica, contando, para isto, com o aparato metodologico

que os professores adotam em suas aulas.

Sobre esse aspecto, a proxima categoria de analise apresentara dados a respeito das

diferentes metodologias utilizadas pelos professores em seu ensino.

4.5 Repertdrio metodoldgico

O dominio teorico constitui-se como o fundamento primordial para o processo de
ensino. Ele serve como base para as escolhas metodoldgicas que irdo mediar a agdo docente.

Sobre esse aspecto, Libaneo (2013) destaca a importancia do metodo de ensino, o qual o
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compreende como o elo entre o professor, 0 aluno e o conhecimento, que se expressa atraves
de uma acdo pedagdgica planejada, na qual o professor define o que busca alcancgar junto aos
seus alunos. Nessa perspectiva, Cavalcanti (1998) destaca que, para 0 processo de ensino,
espera-se que o professor domine um repertdrio diversificado de metodologias, de maneira que
possa alcancar as finalidades previstas em seu planejamento, e assim levar o conhecimento para

0 aluno.

Nesse sentido, as diferentes metodologias adotadas pelos professores revelam a
intencionalidade do fazer docente. A narrativa apresentada pela professora P1 descreve 0 uso
de diferentes metodologias, como filmes, letra de musicas, trabalhos em grupo, sala de aula
invertida, imagens, projetos e atividades de localizag&o espacial. 1sso encontra-se explicitado
em sua fala, ao afirmar trazer “filmes|[...] 'Tropa de Elite' para mostrar violéncia; 'Cidade de
Deus', outro filme que fala de uma garota abusada sexualmente... Eu trago esses filmes para
trabalhar a realidade deles. Aqueles conteidos sensiveis que eu ndo posso abordar de forma
tdo aberta, eu trago um filme. Depois a gente conversa vamos dialogando, discutindo. Ai, eu
peco aula invertida, eu digo: 'Os problemas ambientais brasileiros’, coloquei cinco temas [...]
vocés vao 14, vao na proxima aula, estudem, tragam para mim [...]. Eu gosto de trabalhar a
musica, a letra de muisica. Entdo, pego um contedo, trago a musica e peco para eles
interpretarem. Trabalho com andlise do espaco através de imagens também. Eu sou professora
de projeto também 14, entao trabalho com projeto de vida, com aquelas eletivas. Entéo, estava
sempre trabalhando. Um grupo ali, jogo seis, cinco em um grupo, quatro em outro grupo para

todo mundo debater [...] ”.

Nessa direcéo, diante do desafio de se trabalhar temas socioecondémicos em um contexto
de auséncias, a criatividade da professora assume o papel central no processo de formacao dos
estudantes, ao aproximar tais temas por meio de recursos audiovisuais, buscando problematiza-
los a partir do contexto em que estdo inseridos. Esta pratica alinha-se a defesa de Castrogiovanni
(2016) ao destacar que o0 ensino deve ser contextualizado a realidade dos alunos, que seja capaz

de revelar as contradi¢Ges existentes naquele meio.

Quando se trata de trabalhar com localizac&o espacial, a professora P1 descreve como
desenvolve essa atividade em sala de aula, conforme se verifica na seguinte afirmativa: “Eu
mostro a Paraiba |a, vocé mora aqui, ndo €? Onde € que vocé esta? Aqui € o Brasil, Nordeste,
como é o contexto social do Nordeste? Vai trabalhar o contexto social do Nordeste, precisa

localizar o Nordeste. Ai vai discutir, contexto social, econémico, politico, qual é a relagéo
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deles, como € que eles se encontram em relacdo ao Sudeste, e sul, que sdo 0s mais
desenvolvidos economicamente. Como € que eles se encontram na Paraiba? Onde é que é a
Paraiba? Qual ¢é a relacdo dele com os outros oito estados do Nordeste? E Campina Grande,
como € Campina Grande em relacdo a Paraiba? Como é que Campina Grande destaca em
relacdo a Paraiba, as outras cidades da Paraiba, Jodo Pessoa, que é capital. E o seu bairro,
como é a relacdo de seu bairro em relagdo aos bairros vizinhos? O que é que tem de diferente?
O que é que vocé percebe mais? O que é que vocé percebe a menos? Entdo pode, sim, a gente
pode construir um mapa, olhar o mapa, localizar e mostrar como € a vida dele em relacédo ao

bairro vizinho, a cidade vizinha, ao estado vizinho, a regido vizinha”.

Em relacdo ao professor P2, o seu relato indica a adog¢do de metodologias voltadas para
aulas critica, participativas, que levem o aluno a pensar, conforme identificado em sua
declaracdo: “[...] busco trazer uma aula critica, que seja dialogada, em que haja participacao,
que haja entendimento, que consiga levar o aluno a pensar, ndo so a receber o contetido pronto
de alguém que esta acima dele dizendo que é ‘assim ou assim’. A ideia é que o aluno consiga
ver caminhos a partir da minha fala, ver pontos e, a partir da realidade dele, ele aplicar esses

pontos ou ressignifica-los”.

Jé a professora P3 relata adotar diferentes estratégias em suas aulas, como "Trabalhos
em dupla, em grupo, sala de aula invertida, ndo é? Com eles, um estudo dirigido, recursos
audiovisuais. Essas sao as principais metodologias que eu utilizo ”. Ela também faz menc¢éo ao
uso de textos jornalisticos e de contedos divulgados em redes sociais para abordar temas atuais
relacionados a Geografia. Essas préaticas sao citadas em seu discurso ao explicar pedir “[...] para
pesquisar em redes sociais 0 que esta acontecendo. E assim trazendo eles o mais préximo para
0 que esta acontecendo no Brasil e no mundo. Eu sempre pergunto a eles: ‘Tu assistes jornal?'.
Ai é um ou outro, dois ou trés na turma que fazem isso. As vezes eu trago reportagem mesmo,
trago textos jornalisticos para eles se familiarizarem com a questao da noticia, porque é dificil,

eles ndo tém o habito”.

Diante disso, o ensino de Geografia deve ser desenvolvido de maneira contextualizada,
apresentando aos alunos diferentes facetas de uma questdo, e propondo problemas que o0s

desafiem a refletir e construir seu saber geografico de forma critica.

Considerando o uso de diferentes metodologias para o desenvolvimento do exercicio

da docéncia, a professora P4 afirma “[...] trabalhar com o mapa conceitual, com o mapa
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mental... eu peco isso, porque ai eu explico... ‘pega aquele texto, capta, que sao palavras-chave,
e faca a conexd@o’. Eu usei o tema de demografia, o jogo da memdria digital. Foi muito bom.
Sabe 0s conceitos demograficos principais, iniciais? Dando os conceitos, 0 que € isso,
definindo, escrevendo no quadro, depois trazendo um texto, essas sdo as teorias demograficas,

‘bl&, bl4, bl4’, aquela coisa”.

A referida professora também menciona o Enem (Exame Nacional do Ensino Médio)
em seu relato, ao afirmar que: “eu percebi assim que, quando € o Ensino Médio, ai também tem
a preocupacdo do Enem, ndo é? Entdo, normalmente, eu sempre estou pegando como é que
aquele conteudo é abordado la no Enem. Ai faz uma selecdo de questdes para que ele aplique

0 que vai cair, que vai precisar daquilo também.

Além disso, descreve outras acOes utilizadas para estimular o interesse dos alunos,
quando informa: “Algumas vezes, quando € uma aula mais expositiva, eu costumo fazer um
sorteio de algumas palavras, quase como se fosse um brainstorming relacionado aquele tema.
[...Juma das coisas que eu aprendi a fazer foi alguns bingos teméticos. E ai eles tém uma
aproximacdo com o conteudo, ja para eu acho, que € tipo despertar uma parte do interesse

deles.

Nessa direcdo, a professora registra que a inteligéncia artificial tem auxiliado em seu
trabalho, ao relatar: “eu comecei a criar, por exemplo, 0s quiz interativos, que eu, no caso,
projeto na TV e divido a sala em dois grupos. [...] Com a inteligéncia artificial eu consigo fazer
muitas atividades dinamicas, por exemplo, um quiz interativo, numa velocidade muito grande

sobre varios temas”.

Por fim, o professor P5 compartilhou experiéncias desenvolvidas em sua pratica
pedagdgica, as quais considera exitosas, devido a importancia de valorizar os saberes populares
e de trabalhar a pesquisa com os alunos. Como ele mesmo destaca: "[...] um método dialdgico.
Elaborando perguntas e questdes, tentando estruturar isso em projetos de pesquisa. Fizemos a
experiéncia. E fundamental selecionar um material teérico. [...] Foi também muito importante
trazer, por exemplo, os saberes populares. Esse ano, com o Antdnio, eu vi a importancia da
literatura de Cordel, e como eu vi didlogo para tanto tema da geografia na literatura de Cordel.
Entdo, a literatura de Cordel, como esse espa¢o guardido da memdria, do saber popular, da

oralidade, entdo foi fantastico ”.

Dentro das acOes consideradas exitosas pelo professor, inclui-se o projeto de pesquisa
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desenvolvido pelos alunos, com a mediacdo dele, conforme descrito em seu relato: “Vimos a
necessidade de fazer um censo demografico populacional aqui no bairro com todos os alunos.
Por que foi significativo? Porque era sobre nos o censo. Ndo era um dado da internet, ndo era
um dado abstrato. Entdo, a gente observou isso. Se tiver relacdo com a vida dos meninos, vai
ser significativo. Para fazer relagdo com a vida dos meninos, tem que espacializar. E para
espacializar, tem que dialogar com as categorias geogrdficas”. Sobre isso, Cavalcanti (2012)
ressalta que o trabalho com projetos constitui uma metodologia ativa que favorece a construcdo
de conhecimentos, a autonomia e a capacidade de identificar problemas, estabelecendo

conex0es vitais com outros saberes.

Os relatos que foram apresentados nessa fase de descri¢do das categorias correspondem
as narrativas feitas pelos professores entrevistados sobre as diferentes acdes desenvolvidas em

suas aulas.

Dando continuidade a apresentacdo dos dados, a proxima categoria temética retne
relatos que evidenciam os desafios enfrentados por estes professores no cotidiano de seu

trabalho escolar.

4.6 Desafios da pratica docente no cotidiano escolar

O trabalho docente exige do professor o dominio de diferentes metodologias para o
desenvolvimento de sua pedagogia, tendo em vista que € por meio delas que o profissional
articula os contetudos da Geografia de uma forma que faca sentido para o aluno. No entanto,
cabe ressaltar que a consolidacdo da aprendizagem nao deve estar vinculada a uma metodologia
especifica, por se tratar de um processo mais amplo e complexo. Nesse percurso, a subjetividade
dos estudantes incide sobre fatores que extrapolam o cotidiano escolar, tais como as
experiéncias vividas, as relagfes sociais e 0s contextos nos quais estdo inseridos (Moraes;
Castellar, 2018).

Essa compreensdo dialoga diretamente com a fala da professora P1. Ao relatar os
desafios enfrentados no exercicio da docéncia, destaca que nem sempre as aulas ocorrem
conforme o planejamento, mencionando o desinteresse dos alunos como um dos obstaculos
enfrentados, conforme evidenciado em sua fala: “Tem aula que ndo da certo, nao” [...]. E

justifica ao indicar o desinteresse dos alunos, reproduzindo a fala dos alunos ao dizer: ‘Estou
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com vontade hoje, ndo’. ‘Estou com dor de cabega’. ‘Professora, essa aula esta chata’. Em
sequida destaca considerar ser um problema o uso do celular nas aulas, quando aponta “/...J
que eu vejo de problema hoje na sala de aula ndo € nem o aluno que é fraco [...] o resto é que
ndo aprendem porque esta no celular. Ou porque esta no celular porque esta com a cabeca em

outro mundo e ndo é na sala de aula”.

Ela destaca ainda questdes de cunho estrutural, que, segundo ela, acaba limitando a sua
pratica: “La na escola onde eu estou, nds temos 14 notebooks [...] ndo tem uma sala para
colocar... O data show, o PowerPoint, para a gente fazer uma aula la mostrando imagens e tal,
quebraram. Acho que se tiver quatro, tem um muito funcionando. Eu tenho que trocar a turma
quando eu vou passar filme, ou video, uma aula com filme, por exemplo. Evidencia ainda,
questdes pontuais, como: “[...] todo dia tem uma questdo pontual para vocé colocar ou é um
aluno que falta demais, ndo gosta de estudar, de vir para a escola, de jeito nenhum. N&o € sé
para a disciplina de geografia, ndo gosta da escola... Ou é um aluno que tem problema em

casa com a familia”.

Por fim, a professora P1 justifica os motivos pelos quais ndo realiza aulas de campo com
os alunos, mesmo reconhecendo a importancia dessa atividade para a exploracédo do espaco
geogréfico, apontando fatores relacionados ao contexto social da comunidade escolar,
conforme expressa: “Eu amo aula de campo. A minha vida inteira eu dei aula de campo,
levando meus alunos para o espaco. Porém, quando eu entrei nessa escola, eu deixei de dar.
Porque eu tenho certa cisma de levar eles... Eu vou ser bem sincera. Eu tenho cisma de levar
eles para a aula de campo. Seria, por exemplo, briga, desavenca. E uma comunidade sensivel,

porque é uma sociedade muito dificil...”.

O professor P2, parte da afirmativa de que “A educagdo é algo extremamente
negligenciado no Brasil”. De inicio, apresenta os desafios que enfrenta no exercicio da
docéncia, pontuando, conforme expresso em: “As salas de aula sdo um desafio diario...
Inclusive porque problemas que sdo levados para sala de aula extrapolam a escola”. Em
seguida, aponta quais sdo esses problemas, contudo, enfatiza a complexidade da realidade dos
alunos com os quais trabalha, ao afirmar: “Nos temos uma realidade de alunos que é
extremamente complexa e diversa. Ai vocé tem os problemas que ja sdo tradicionais... de
familia, de moradia, de alimentacé@o ”. Somados a estes problemas indica outros como “crimes

diversos, abusos, situagoes realmente dificeis”.
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Diante desse cenario, o professor reconhece os limites de sua atuagdo ao afirmar ser
“apenas um professor de Geografia, boa parte da minha aula acaba ndo sendo sobre
geografia, eu gasto mais tempo resolvendo conflitos”. Acrescentando ao seu discurso o fato de
assumir uma sobrecarga de funcbes em sala de aula, ao relatar: “o quanto do meu tempo em
sala eu sou professor e 0 quanto do meu tempo eu tenho que ser psicologo, vigia, pai, mée,

’

orientador, policia, ser lei”.

Na continuidade, o professor P2, menciona ainda sua percepcdo em relacdo ao
desinteresse por parte dos alunos, da direcdo e da equipe técnica da escola. Estas afirmativas se
confirmam na seguinte fala: “Acredito que isso é um sistema que acaba por vencer o professor.
O que é que parece, muitas das vezes, é que ninguém esté interessado. Que nenhum aluno esta
interessado em ter a aula. Que a direcdo também ndo se importa muito se vocé esta dando aula
ou ndo. O que importa € que os alunos estejam em sala comportados e que nédo haja problemas.
A equipe técnica, muitas vezes, julga pelas ocorréncias. Se ndo houver ocorréncia nenhuma,

ela vai acreditar que o dia foi bom, foi produtivo”.

Por fim, acrescenta que: “A gente tem uma situacédo que é cronica na educacdo do
Brasil: ndo ha um entendimento do que ¢ a escola, de qual é o servico da escola? E vai passar
por questdes muito mais profundas. Como eu sempre digo, a escola, ela, de fato, ndo é
interessante. A escola ndo mudou. De quando eu era aluno, ha tantos anos, na minha infancia,
para hoje, a escola mudou muito pouco. E os alunos, eles tém acesso a muitas coisas, eles estdo
numa realidade muito mais rapida e moderna do gque a escola. Quando vem chegar na escola,

Jja estd ultrapassado ™.

A professora P3, por sua vez, registra em seu depoimento nunca ter realizado aula de
campo com seus alunos: “Para falar a verdade, eu nunca fiz aula de campo. Logo ap6s explica
0s motivos que a impede: “Por qué? Olha, tudo certo... Eles sdo muito dificeis. Assim, a
questdo de medo, medo de tira-los daqui. Eu tenho muito medo de, na travessura de algum,
acontecer algo que nédo deve. Ainda sobre esse aspecto, relata uma experiéncia que viveu com
alunos dessa escola: “Para vocé ter ideia, teve um passeio pela paz aqui, que foi dessa escola
la para o... ali em ..., 0 abrigo, que chama o abrigo. Que € onde param os 6nibus e tal... Era
sobre a paz. Ai no percurso, eles eram se agredindo, empurrando o outro, batendo, e ai como

eles deixam a gente nervosa nesse sentido[...] para tira-los daqui eu tenho medo .
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Em outro ponto do seu relato, a professora P3, afirma: “A4 gente esta vivendo com uma
geragdo que ja nasceu na era digital. Esse mundo do imediato, eles estdo vivendo agora. E fica
dificil para a gente, como professor, por mais moderna que seja a pratica, como atrair esse

aluno, como desenvolver nele esse interesse pelo estudo[...] ”.

Na sequéncia de seu relato, acrescenta: “A questdo do celular dentro de sala de aula, a
gente tem que estar o tempo todo reclamando. Entdo a gente d& aula para alguns, enquanto
outros estdo no celular. Em outro aspecto de seu relato, afirma que “A violéncia escolar esta
muito grande”’. Posteriormente destaca a questdo da indisciplina somada a violéncia: “A4 gente
vai estar batendo de frente, aluno ameaca a gente. J& teve caso fazendo prova e ele olhando o
celular. 'Meu filho, ndo pode estar com o celular'. Resumindo, depois de muita briga ele
guardou o celular, mas me ameacando. Quer dizer, essa € a dificuldade: a violéncia, a

indisciplina”.

J& a professora P4 diz que: “/...] aula de campo, realmente, essa parte eu ndo faco.
Gostaria muito de fazer [...]. O problema € essa quest&o, essa logistica, de deslocar esse aluno,
preparar. As vezes eu acho que eu fico insegura de conseguir, até mesmo no bairro [...]". Na
sequéncia de sua fala, conclui que para esta atividade: “Eu gostaria de trabalhar mais com
outros professores, porque eu vi que da certo”. Ainda em sua fala, afirma ter: “/.../mais
dificuldade, normalmente as conversas paralelas, brincadeiras, eu ndo gosto de estar
mandando aluno para fora, eu vou para fora para fazer o qué? Assim, resolve o qué? Eu estou
tirando, eu nem gosto dessa pratica. Tudo bem que eu tenho que pensar, priorizar acho que a
maioria, ndo é? Mas ndo resolve, na outra semana eu me envolto do mesmo jeito. Ai assim, o
desafio é tentar, tipo, conquistar esse aluno, ndo é? “As vezes eu simplesmente viro para o
quadro e comego a copiar. Ai alguns comecam a copiar e ai ele esta se entretendo e ai diminui

’

um pouco’”.

Por fim, alega falta de recursos pedagogicos na escola, tendo muitas das vezes que
“comprar alguns mapas tematicos, nao é? Porque assim, na escola antigamente tinha, néo é?

Comecei a comprar uma colecéo, sabe?

Em continuidade aos relatos, o professor P5 apontou barreiras existentes no trabalho, ao
afirmar: “veja que até a forma que a gente gere o tempo e 0 espago constitui a grande barreira
da nossa profissaol[...]. E eficaz, porém nds ndo somos remunerados pelo tempo pesquisa; isso

¢ uma verdade! NOs somos remunerados pelo tempo de aula, hora/aula”. Por fim,
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complementa: “/...] tem que meditar sobre o papel da pesquisa na escola, ndo pode ser s6 um
prémio de final de ano, onde uns ganham e outros ndo, porque a pesquisa € muito mais séria,

tem outro valor para o professor."

Em suma, os relatos apresentados contemplaram esta categoria, contudo, outras falas
inerentes a forma como o professor conduz o processo de ensino e aprendizagem de seus alunos

encontram-se indicados na categoria tematica a seguir.

4.7 Avaliacéo no processo de ensino

Esta categoria é dedicada a apresentar, através dos relatos dos professores, como
acontece o0 processo de ensino e aprendizagem de seus alunos ao longo da pratica pedagdgica.
Nesse percurso, os instrumentos e estratégias adotados pelos docentes revelam as concepcdes
que possuem sobre o processo de ensino-aprendizagem. Em busca de conhecermos a visdo

desses profissionais sobre esse aspecto, serdo apresentadas, a seguir, suas narrativas.

A professora P1 relata que, para mensurar o aprendizado de seus alunos, adota diferentes
mecanismos. A prova é um deles, contudo, justifica sua fala ao destacar que ndo renuncia a
questdes abertas nas avaliagdes, esclarecendo suas as razdes ao afirmar aplicar: “/...] prova de
questBes abertas, porque ai eu analiso a letra, eu analiso a questdo argumentativa deles, como
é que eles discutem, pensam, raciocinam sobre determinado tema [...] trazer de forma critica
aquele contetdo que a gente esta vendo. A professora P1 acrescenta ainda prezar: “muito de
discussdo [...] . Uma das maneiras de implementa-las, segundo sua afirmacédo, se da através de
“aulas invertidas, eles trazem os contetdos, a gente vai discutindo. [...] é dessa forma que eu

avalio também ”.

O professor P2, relata: “Uma nota geralmente é a prova que todas as escolas pedem de
algum modo, que vai ser uma prova ou um simulado bimestral. E ai tem uma segunda nota que

é a qualitativa, que é a participacéo dele nas atividades em sala de aula.

A professora P3 considera injusto o mecanismo da prova para avaliar o aluno. Para ela,
0 professor deve avaliar o estudante como um todo, levando em consideragdo outros fatores,
inclusive externos a escola, os quais acredita interferirem no desempenho. Estes discursos estdo
presentes ao afirmar avaliar o aluno “/...J no geral, assim, o contexto, ndo €? Eu avalio aquele

aluno participativo, ou se o aluno é participativo ou ndo. Porque, se a gente for utilizar s6 o
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mecanismo da prova, nao € justo, ndo €? Porque tem aluno que se esforca, que faz de tudo, faz
as atividades e ndo consegue um bom desempenho na prova. Entéo, a gente tem que analisar
de forma global [...]. Entdo, ndo da para ser s6 prova, ndo. A gente tem que avaliar essa
participacdo, o empenho, os trabalhos, a participacdo em grupo, tem que ser varias, ver o
aluno como um todo, [...]Jver a questdo familiar, que a gente da um discurso, e tem aluno que

a gente precisa estar ali, apoiando [...] ”.

Para a professora P4, a prova se tornou um instrumento ineficaz para avaliar o aluno.
Essa compreensdo aparece na fala: “Mas, assim, a prova ela faz parte, mas eu ndo posso avaliar
0 aluno com uma prova. Eu acho que é muito insuficiente. Eu ndo acho que uma prova
realmente avalia [...] S0 que quando eu falo que ela é insuficiente, é dentro desse amplo
contexto escolar, porque na questédo de atribuir uma nota para ele é a partir de uma prova. Na
sequéncia, afirma incorporar outros instrumentos para avaliar, como: “o trabalho, o semindrio, a

pontualidade dele, a forma como ele demonstra interesse por aquilo. Se ele pergunta, questiona

[.]"

Por fim, a declaracdo do professor P5 aponta uma insatisfacdo quanto ao processo
avaliativo posto, afirmando enfaticamente ser: “Uma das coisas que me incomodavam, e me
inquieto até hoje, é que a avaliacdo ndo se resuma a traducé@o de uma nota no final. [...] Me
preocupa mais a avaliagdo coletiva com eles do processo. Entédo, eu me peguei construindo um
documento [...] que é a tabela, depois eu descobri que isso é chamado também de tabela de
rubricas, onde a gente cria as competéncias para que o aluno tenha certeza dos critérios
avaliativos e que ele possa fazer uma autoavaliacdo do caminho[...]. Nesse sentido, ao detalhar
a organizagao das notas, complementa sua fala ao informar o seguinte: “Veja que Geografia
sdo apenas 3 notas. Uma serd sempre a prova. Mas o peso dessa prova € o que a gente

negocia”.

A proxima secdo ird tratar das implicagdes do ensino desenvolvido pelos cinco professores
entrevistados para a formacgéo do aluno. Essas implicacOes serdo identificadas a partir de um
cruzamento interpretativo entre as concepcdes de ensino que os docentes afirmam adotar e as
metodologias que utilizam em seu cotidiano pedagogico. Assim, busca-se compreender de que

maneira essas escolhas se refletem na formacao dos estudantes, conforme discutido a seguir.
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4.8 Relacdo entre concepcdes e metodologias e as implicagdes a formagao discente

Esta secdo é dedicada a andlise e a interpretacdo dos dados apresentados nas categorias
anteriores. O propo6sito aqui €, através dessa investigacdo, responder ao terceiro objetivo
especifico desta pesquisa, que consiste em analisar, a partir da identificacdo das concepcdes e
metodologias identificadas, no ensino de Geografia, quais implicagdes resultam na formacéo

dos discentes.

A discussdo tem inicio a partir da fala da professora P1, que afirma se identificar com
as ideias de Milton Santos, assumindo ainda aderir a tendéncia da pedagogia critico-social dos
contetdos. Contudo, declara que, em alguns momentos, faz uso do método tradicional. A
construcdo dessa percepcdo esta fortemente relacionada a sua formacéo académica, no instante
em que reconhece que a universidade foi responsavel por edificar a “teoria”. Entretanto, a
professora enfatiza que o aprendizado se consolidou na prética, ao declarar “quando eu fui para

a pratica € que eu entendi’”.

Em sua concepgdo, ela entende a Geografia como uma ciéncia “politizada”, que estuda
as desigualdades socioespaciais, percebendo o espaco como um produto em construcdo e
transformacdo, resultado da producdo da acdo social, politica e econbmica. A partir dessa
compreensdo, busca despertar no aluno a percepcdo de se reconhecer como parte integrante
desse espaco, assim como também estimular a consciéncia critica, ao ressaltar que a geografia

“forma cidad&os criticos, conscientes, participativos, dindmicos na sociedade ”.

Nessa perspectiva, quando confrontada com as metodologias adotadas, observa-se que
a professora mobiliza diferentes maneiras de levar o conhecimento da Geografia ao aluno,
incluindo “musica, filmes, imagens, sala de aula invertida, projetos”. A professora explica que
opta por adotar recursos audiovisuais, como “filmes ”, alegando considerar isso um meio viavel
para trabalhar temas socioecondmicos, os quais considera “sensiveis”, tais como “violéncia e
sexualidade”, buscando problematiza-los a partir do contexto de risco em que o0s alunos estéo
inseridos. Essa forma de atuar dialoga com a proposta de Castrogiovanni (2016), ao defender
que o ensino deve ser contextualizado a realidade dos alunos, revelando as contradi¢es

existentes naquele meio.

Ainda sobre as metodologias, a P1 acrescenta buscar construir no aluno o entendimento
da espacialidade através da producéo de mapas, 0s quais ndo se limitam apenas a representagédo

espacial no plano imaginario, para levar este aluno a compreender as nuances sociais,
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econdmicas e politicas que constituem os diferentes espacos geograficos, fazendo uso de uma

abordagem que vai do macro ao micro.

Em seguida, a professora destaca que a aula de campo, embora seja uma pratica que
defende, € uma que ela ndo tem conseguido realizar. Segundo a docente, 0 contexto social no
qual a escola se encontra inserida configura-se como um fator limitante & execucdo dessa
dindmica. Em seu relato, afirma “Eu amo aula de campo. A minha vida inteira eu dei aula de
campo. Porque eu tenho certa cisma de levar eles[...]. Seria, por exemplo, briga, desavenca. E

uma comunidade sensivel, porque é uma sociedade muito dificil .

No que diz respeito a forma como conduz o processo de ensino-aprendizagem,
observamos que a professora defende em sua pratica a valorizacdo da participacdo do aluno ao
longo do processo, considerando o dialogo, a argumentagdo, 0 compromisso e a
responsabilidade. Conforme evidenciado em seu discurso, embora tenha que seguir as
orientagdes da instituicdo de ensino e aplicar ao menos uma prova, ela o faz, sendo que opta
por “questdes abertas” ¢ “argumentativa”, justificando que, dessa forma, consegue perceber
como os alunos “discutem, pensam, raciocinam sobre determinado tema”. Além disso, adota
estratégias como aulas invertidas, nas quais o conteudo é discutido coletivamente,

acrescentando que “é dessa forma que eu avalio também”.

Com base nos relatos da professora P1 e na andlise de seu perfil profissional,
percebemos que ela se encontra em processo de doutoramento e possui 20 anos de experiéncia
na docéncia, o que evidencia um sélido embasamento tedrico e pratico, demonstrado através da

diversidade e intencionalidade das metodologias que adota em sala de aula.

Considerando esse cenario, é possivel perceber a clareza da concepg¢do tedrica que
defende, a qual se aproxima da abordagem critica. Tal posicionamento encontra-se evidenciada
em metodologias que favorecem a participacdo dos alunos no processo educativo, marcado por
um acompanhamento da aprendizagem que valoriza a capacidade de iniciativa e de
argumentacao dos estudantes. Embora a prova se faca presente, como uma exigéncia do sistema
de ensino, a professora prioriza a capacidade de argumentacdo, observada através da escrita,
que ndo se constitui como Unico mecanismo, afirmando inclusive valorizar a participacdo

coletiva durante as discussoes.

A forma como a professora conduz o ensino, implica para formacdo de estudantes

voltada para a leitura da realidade socioespacial e ao desenvolvimento do pensamento critico-
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reflexivo, capacitando o aluno a problematizar questdes sociais e a reconhecer-se como parte
integrante do espaco em que vive. A valorizacdo dada a argumentacdo contribui para que o
estudante reconheca suas potencialidades e sua autonomia. A professora alega fundamenta sua
pratica nas ideais de Milton santos e na perspectiva da Pedagogia Critico-Social dos Conteldos,
e de fato, identificamos que seu discurso se materializa em suas escolhas metodoldgicas, através
compreensdo do espaco como produto das relagdes sociais, politicas e econémicas; na
valorizacdo dos contetdos historicamente construidos; e, sobretudo, na forma como os trabalha

de modo contextualizado a realidade do aluno.

Na continuidade da andlise, o P2 declara adotar tanto a abordagem critica quanto a
tradicional, reconhecida através de seu relato, ao afirmar que sua “ideia é muito mais critica”.
A predilecdo pelo viés critico da Geografia, conforme identificada em seus discursos, foi
inspirada em professores que adotavam essa concep¢do em sua pratica pedagdgica quando
ainda era estudante da educacgdo béasica. Contudo, ao refletir sobre sua trajetéria formativa, o
professor aponta limitagdes na formacdo académica, afirmando n&o ter atendido suas
expectativas, por considerar que “Ela prepara o professor para uma sala de aula que é quase

utopica”.

Apesar da observacdo levantada, a base tedrica teve a contribuicdo da formacéo inicial
e da continuada, associada a trajetéria profissional, que contempla 19 anos de experiéncia na
docéncia e a titulacdo de doutor, conferindo-lhe seguranca tedrica para defender um ensino de
Geografia que venha “Oferecer para o aluno a nog¢do de mundo que ele vive”. Nesse sentido,

o professor procura despertar, em seus alunos, o entendimento da espacialidade.

Em seu discurso, evidencia aderir a praticas que valorizam o didlogo, e que, por meio
dele, possa despertar no aluno o entendimento da realidade da qual faz parte, possibilitando
“que o aluno consiga ver caminhos a partir da sua fala”, a fim de torna-lo capaz de

“ressignificar” esse contexto.

Entretanto, o professor ressalta que o contexto escolar no qual atua & complexo, o que
limita sua pratica, evidenciando o fato de muitas vezes ter que desenvolver estratégias para lidar
com a fragilidade social dos alunos, as quais passam a fazer parte da dindmica da sala de aula.
Nesse cenario, 0 docente relata assumir multiplos papéis que vdo além da sua fungéo
profissional, como “psicélogo, vigia, pai, mae, tio, orientador, policia, ser lei, tenho que ser

uma série de coisas que ndo deveriam ser a minha fungcdo”’. Reconhecendo inclusive nao fazer
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parte de suas atribui¢fes, mas que acaba tendo que executar. Para ele, o didlogo auxilia nesse

processo, constituindo-se como elemento central de escuta e de mediagéo.

No que tange as praticas de acompanhamento de aprendizagem dos alunos, o P2 enfatiza
que “uma nota geralmente é a prova” como exigéncia da escola, e que a segunda nota é
construida através da “participagdo” dos alunos durante o desenvolvimento das “atividades”

ao longo das aulas.

Nesse sentido, acerca da percepcdo desse professor, observamos um alinhamento com
a abordagem critica, demonstrado ao incorporar o dialogo como recurso mediador das
discussOes sobre temas que envolvem tensGes sociais e econdmicas presentes no contexto dos
alunos, ao mesmo tempo em que possibilita a esses individuos o reconhecimento de si mesmos
como parte desse contexto, podendo, assim, transformar a realidade. Essa habilidade de mediar
0 conhecimento pode estar relacionada a sua longa trajetéria profissional que lhe conferiu a
capacidade de, mesmo dentro de estrutura organizacional tradicional, buscar romper com ela,

empoderando o aluno a questionar.

No que concerne as implicacGes para a formacao discente, a pratica do P2 converge para
uma educacao pautada no didlogo, na participacdo e na leitura critica da realidade, também
empoderando o aluno a se perceber como integrante de um contexto marcado por caréncias e,

a partir disso, a buscar transforméa-lo.

A professora P3 possui 23 anos de experiéncia na docéncia e é especialista em anélise
ambiental. Ela alega mesclar as abordagens em sua pratica, ao evidenciar que "Hoje em dia a
gente tem que ser mesclado ”, admitindo que, em termos de conhecimento teorico, a defesa pela
Geografia critica advém da formacdo académica; contudo, em termos de pratica, essa
construcdo ocorre no cotidiano escolar em dialogo “com 0s colegas, pesquisando e vendo

mesmo que a gente precisava de uma aula mais dindmica que aproximasse o aluno da gente ”.

Sob essa Otica, a professora defende um ensino de Geografia voltado para o
desenvolvimento do senso critico dos estudantes, que seja capaz de promover a compreensao
do espaco, partindo de seu entorno e avancando para escalas geograficas mais amplas. Para
alcancar tal proposito, faz uso de metodologias diversas, como “trabalhos em grupo, sala de
aula invertida, estudo dirigido e recursos audiovisuais”. Adere ainda ao uso de “fextos

jornalisticos em redes sociais ”, para pesquisar temas da atualidade.
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Quanto ao fechamento do processo de ensino-aprendizagem, a professora se posiciona
de forma critica em relacdo a prova; em sua declaracdo, considera injusto. Embora seja um
critério pré-estabelecido pelo sistema de ensino, ela questiona esse mecanismo em favor da

valorizacdo da “participacdo, empenho” e do contexto “familiar” do aluno.

Contudo, assim como P1 e P2, a P3 também enfrenta limitagbes quanto ao
aprofundamento de metodologias, a exemplo da aula de campo, afirmando nédo realizar por
“medo” ao considerar que 0s alunos com quem trabalha serem “muito dificeis”. Em seguida,
relata uma experiéncia que teve nessa escola, ao realizar uma passeata pela paz no bairro, “Ai

no percurso, eles eram se agredindo, empurrando o outro, batendo[...] ”.

Ao relacionarmos a concepcdo que defende com as metodologias que a professora
afirma utilizar em suas aulas, notamos um alinhamento a abordagem critica, presente em seu
discurso ao declarar recorrer a metodologias ativas, a exemplo o uso de textos jornalisticos,
para estimular a pesquisa de contedo atuais da geografia em redes sociais com o intuito de
despertar nos alunos a leitura critica da realidade.

No que se refere as implicacOes para a formacéo dos discentes, observamos que a sua
experiéncia profissional a leva a utilizar metodologias que favorecem o desenvolvimento do

senso critico e do raciocinio geogréafico, especialmente a partir da leitura do espaco vivido.

Na sequéncia, com 13 anos de experiéncia na docéncia, a professora P4 declara mesclar
as abordagens pedagogicas em suas aulas. Ela assume ainda uma concepcdo de ensino de
geografia voltado para uma leitura da totalidade, isto é, para a compreensao das diferentes
escalas geogréaficas. Isso fica exposto quando a docente afirma a importancia do aluno:

“conhecer o lugar, entender essas muitas relagoes que acontecem no mundo”’.

Em relacdo a base tedrica que sustenta sua defesa, a professora relata se fortalecer no
dia a dia do exercicio da docéncia. Ao justificar essa percepcdo, destaca que sua formacdo
académica deixou lacunas, tanto de cunho tedrico quanto de préatica pedagogica, e que, devido a
isso, reconhece possuir um sentimento de inseguranca em relacdo a sua atuacdo docente,
conforme evidenciado quando diz: ““[...] feito uma licenciatura com cara de bacharelado,
porque boa parte dos meus professores eram professores técnicos, ndo €? E eram poucos
professores também com formacao pedagdgica... quando eu cheguei na sala de aula eu senti

uma insuficiéncia de tudo isso .
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No quesito metodologia, o discurso da professora aponta o uso de diversas
metodologias, as quais manifesta-se no emprego de mapas conceituais e mentais, bingos
tematicos e quizes interativos com uso de IA (inteligéncia artificial), sem abrir méo, contudo,
de praticas como as aulas expositivas dialogadas, resolucédo de questdes do ENEM, leitura de

textos e escrita no quadro.

Em continuidade a esse aspecto, a professora apresenta algumas dificuldades que limita
o aprofundamento de suas metodologias, como aula de campo, por se sentir insegura em levar
0 aluno para fora de sala por questdes logisticas, manifestando desejo de trabalhar de forma
interdisciplinar com outros professores, ao declarar “dar certo”. Além disso, explicou ser um
desafio lidar com as conversas dispersas dos alunos durante as aulas, adotando como estratégia
para acalma-los o ato de copiar na lousa, “simplesmente viro para o quadro e comeco a copiar”

e assim manter alunos ocupados.

O acompanhamento da aprendizagem dos alunos ocorre por meio de critérios como
“pontualidade”, compromisso, responsabilidade, capacidade de argumentar e participar da
aula. No entanto, ressalta que considera o instrumento prova como “insuficiente” para verificar
a aprendizagem, justificando: “eu ndo posso avaliar o aluno com uma prova”, alegando que
sua fala remete ao contexto escolar, embora reconheca sua presenga como parte do rito

institucional.

Ao relacionarmos a concepgdo defendida pela professora com sua prética pedagogica,
observamos que ela adota metodologias que transita entre o critico (para a realizacao da leitura
do espaco geogréafico e o estimulo a participacdo dos alunos) e o tradicional (a exemplo da
exposicao oral dos contetdos, da escrita no quadro e da resolucédo de exercicios, estas orientadas
pela memorizacao e reproducdo dos conteudos).

Para contribuir ao entendimento das abordagens tradicionais, € importante destacar que,
além da centralidade do professor no processo de transmissdo do saber, essas praticas se
caracterizam por valorizar contetdos historicamente acumulados, muitas vezes tratados como
verdades absolutas, priorizando a quantidade de informacgdes em detrimento da formacéo da

capacidade reflexiva dos alunos (Mizukami,1986).

Considerando o que foi apresentado, observamos que, mesmo diante das tentativas de
introduzir um ensino mais critico, a abordagem predominante se aproxima do modelo

tradicional. Esse fato pode estar associado a formacdo académica da professora, que ndo a
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preparou adequadamente para o exercicio da docéncia, fazendo com que se sinta insegura no
dominio da pratica, como ela propria relata: “quando eu cheguei na sala de aula eu senti uma

insuficiéncia de tudo ”.

Esse modelo de ensino, implica, para o aluno, uma formacao dualista, caracterizada por
momentos de reflexdo, mas marcada principalmente pela memorizacdo e repeticdo dos
contetdos geograficos, acarretando uma limitacdo da capacidade de compreensdo critica do

espaco geogréfico.

Por fim, o professor P5, considerado o mais jovem em termos de experiéncia na
docéncia, com 10 anos, possui uma diversificada formagédo profissional, licenciado em
Geografia e em Filosofia, e bacharel em Direito, fundamenta sua pratica na Pedagogia

Libertadora de Paulo Freire.

Inspirando-se nessa abordagem, ele parafraseia Freire ao afirmar: “Segundo Freire, da
opressdo, é o oprimido primeiro tomando consciéncia da opressdo para transformar essa
situacdo que € social. Ele ndo sofre essa opressao sozinho. Eu sei que, no primeiro momento,
ele até se vé sozinho sofrendo isso, mas € muito mais amplo e € um tecido coletivo. Essa

opressao é a classe trabalhadora que sofre, somos nds .

Essa base teorica € explicitada na sua concepg¢do de ensino, que busca despertar no
discente a capacidade de se perceber enquanto sujeito social inserido em um contexto de
opressdo. Ao parafrasear Freire, o professor reforca que a opressdo é um "tecido coletivo", e a

tomada de consciéncia € o primeiro passo para a transformacao dessa situacao social.

Nesse contexto, o ensino de geografia desempenha um papel importante para o
desenvolvimento de “uma grande revolucéo do nosso modo de ver, de sentir, de pensar como
sujeitos sociais”’, favorecendo assim a leitura critica do mundo e o desenvolvimento da

capacidade de “questionar” a realidade.

Com base nesse entendimento, o professor defende que os conteudos devem ser
apresentados de forma que venham fazer sentido para o aluno. Para isso, se faz necessario
“espacializar”, tornando-se indispensavel dialogar com as categorias da Geografia, ao afirmar

que “para espacializar, tem que dialogar com as categorias geogrdficas”.

Essa compreensdo estd diretamente relacionada a sua formacdo académica, a qual

forneceu uma base teorica que sustenta a defesa adotada em sua préatica pedagogica. Contudo,
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o professor reconhece que a academia deixou lacunas quanto ao exercicio da pratica, ao afirmar
que “foda a minha leitura ndo respondia aos desafios da escola” e que a "A sala de aula me
mostrou que a teoria ndo resolve as dindmicas da escola”. Segundo o professor, os alunos

demandam “atencdo, e “um olhar” que a academia ndo auxiliou a dar.

No que se refere as metodologias, observamos, através de seus relatos, que o dialogo
ocupa lugar central em seu ensino, sendo ponto de partida para trabalhar com temas geradores,
com os saberes populares (a exemplo da literatura de cordel) e projetos de pesquisa (a exemplo
da elaboracdo de um censo demogréfico realizado pelos préprios alunos em seu bairro,
construido a partir de sua realidade concreta, uma vez que os dados levantados diziam respeito

a eles mesmos).

Olhando ainda para préatica pedagogica, o P5 aponta entraves para o desenvolvimento
de projeto de pesquisa na escola, especialmente em relacdo a carga horéria e a remuneracéo,
como uma "grande barreira", por considerar que a pesquisa exige um trabalho continuo e um

gerenciamento adequado de “tempo e espaco”.

Sobre o0 acompanhamento da aprendizagem dos alunos, o P5 relata valorizar a
autonomia a dos alunos, ao possibilitar que eles se autoavaliem, inclusive permitindo que os
préprios estudantes participem da definicdo dos critérios avaliativos, ressignificando a prova
como uma exigéncia estrutural, mas negociando 0 seu peso, ao afirmar que a “prova € o que a

gente negocia”.

Ao relacionarmos a formacdo académica e a concepcdo tedrica do professor P5 com
suas as metodologias, observamos que ha coeréncia. A valorizacéo do didlogo, da pesquisa, dos
saberes do aluno e da negociacdo dos critérios avaliativos evidencia uma proposta de ensino
que coloca o estudante no centro do processo educativo, convergindo com a proposta da
pedagogia libertadora freiriana. Mesmo diante da obrigatoriedade da prova, o professor

ressignifica sua atuacdo ao promover a autonomia por meio da autoavaliacao.

O ensino fundamentado na Pedagogia Libertadora implica na formacdo de sujeitos
conscientes e criticos, capazes de realizar uma leitura critica do mundo, de questionar a
realidade em que estdo inseridos e de atuar como protagonistas na transformacdo do seu

contexto social.

Essa perspectiva dialoga também com Cavalcanti (1998), ao defender que o ensino de
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Geografia faga o aluno compreender, despertar e fortalecer a leitura de mundo, compreendendo
que os contetidos da Geografia ndo estdo dissociados de sua realidade, aproximando-os de suas

experiéncias, e atribuindo significado ao que € ensinado.
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CONSIDERACOES FINAIS

Ao longo deste trabalho, foram apresentados os resultados da pesquisa realizada com
cinco professores de Geografia que atuam em duas escolas da rede estadual da Paraiba,
localizadas na cidade de Campina Grande. O estudo investigou as percepcdes de docentes de

Geografia sobre as concepcdes e as metodologias que orientam préaticas de ensino.

Com base nos resultados analisados, a pesquisa respondeu a pergunta norteadora e aos
objetivos especificos propostos. A pergunta norteadora foi: quais as percepcdes de docentes de
Geografia quanto a pressupostos tedricos e metodoldgicos educacionais em suas praticas de
ensino em duas escolas estaduais de Ensino Médio em Campina Grande-PB? Os dados
demonstraram que os professores possuem clareza quanto as abordagens que defendem, com
predominancia de abordagens criticas entre os entrevistados, ainda que reconhecam a presenca
de elementos tradicionais em certos momentos. Quanto as metodologias, constatou-se um
repertorio metodologico diverso, pautado no diadlogo, na participacdo, na criticidade, na

autonomia, como, por exemplo, em praticas expositivas e avaliativas.

Em relacdo ao primeiro objetivo especifico da pesquisa, que buscou identificar os
pressupostos tedricos educacionais que fundamentam a pratica de ensino desses docentes, a
investigacdo mostrou que o0s cinco professores entrevistados adotam em suas praticas
abordagens criticas, com destaque especial para Pedagogia Critico Social dos Contetido e para
Pedagogia Libertadora de Paulo Freire, alegando inclusive, que, em certos momentos, também
adotam abordagens tradicionais. Com exce¢do do P5, que afirmou ser adepto da Pedagogia

Libertadora de Paulo Freire.

Quanto ao segundo objetivo especifico da pesquisa, que visou investigar as
metodologias adotadas por eles em suas aulas, a pesquisa revelou que os professores adotam
um repertério metodoldgico bastante diversificado, incluindo: sala de aula invertida, musica
para analise de letra, interpretacdo de imagens, trabalho em grupo, projeto, debate, estudo
dirigido, pesquisas na internet, quizzes interativos, bingos tematicos e o uso da literatura de

cordel para trabalhar os saberes populares.

O dialogo surge como elemento central na mediacdo do ensino, sendo utilizado, por

exemplo, para discutir os problemas sociais relacionados a realidade do aluno, estendendo a
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escalas maiores, também para mediar a escuta ativa. Além disso, aulas expositivas, escritas de
conceitos no quadro, exercicios, treinos de questdes do Enem, jogos com recompensas também

sdo maneiras de trabalhar, tudo isso para levar o contetdo da geografia até o aluno.

Em relacdo ao terceiro objetivo especifico da pesquisa, ele buscou analisar, a partir das
concepgdes e metodologias identificadas no ensino de Geografia, quais implicagdes resultam
na formacdo do discente. Diante do exposto, tendo como parametros as concepgdes que
defendem e as metodologias que utilizam no ensino, a pesquisa constatou que 0s professores
adotam abordagens criticas em seu ensino, com destaque especial para o Critico-Social dos
Conteudos e a pedagogia Libertadora de Paulo Freire, assim como admitem, em certos

momentos, mesclar o critico com o tradicional.

No que diz respeito as metodologias, os docentes apresentaram um repertorio
diversificado, demonstrando intencionalidade pedagdgica, ao fazerem uso de recursos de
audiovisual, trabalho de grupos, sala de aula invertida, analise e interpretacdo de imagens e de
letras de musicas, projetos, producdo de um senso demogréafico, a literatura de cordel, mapas
tematicos, pesquisas na internet, entre outros, adotados para estimular o debate, despertar o

raciocinio critico, a capacidade de argumentacdo e a autonomia.

Com base nesses resultados identificamos que todos os professores possuem clareza
quanto a vertente que adotam, as quais foram constatadas em suas préaticas pelas metodologias
que afirmaram adotar, com excecdo de uma professora, que transita entre o critico e 0
tradicional, se aproximando mais da abordagem tradicional. Essa constatacdo se deve ao fato
dela adotar metodologias ativas, como mapa mental, que se volta para a vertente critica, assim
como recorre a metodologias de cunho tradicional, como a escrita no quadro para a organizagdo
da sala para manter o siléncio, a ordem, ao passo que trabalha com bingos tematicos, atribuindo
recompensa 0 que também é uma outra caracteristica da abordagem tradicional, que se volta
para exercicios de fixa¢do de contetdo, treinos de questdes do Enem. Esse fato pode estar
relacionado a sua formagéo profissional, a qual alega ter tido uma falha tanto na teoria, por

alegar ter um carater mais técnico, quanto na pratica.

Mediante a analise dos dados, os resultados indicaram que o0 ensino desses professores
implica na formagé&o de alunos capazes de realizar uma leitura critica da realidade socioespacial,
partindo da sua realidade, do que se € vivido, para uma dimensdo maior, na capacidade de

argumentar com autonomia, com pensamento critico reflexivo, incentivando o protagonismo e
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a capacidade de transformar a realidade social. Ainda que essas potencialidades enfrentem
tensbes como limites estruturais, problemas socioecondémicos externos ou a persisténcia de

processos tradicionais impostos pelo sistema avaliativo.

A pesquisa evidenciou desafios enfrentados pelos professores no cotidiano da sala de
aula, como o desinteresse do aluno, o uso de celulares, a caréncia de materiais pedagdgicos e
um acumulo de fungBes devido a realidade social complexa que necessita de atencéo
diferenciada por parte do decente, além de questBes que extrapolam os muros da escola, como

violéncia, drogas, falta de moradia, alimentacdo, entre outros.

Somado a tudo isso, acrescenta-se a estrutura organizacional, quanto a equipe
pedagogica da escola, apontada como insuficiente ao suporte necessario para o professor,
priorizando o controle administrativo da frequéncia discente. Ressaltou-se, ainda, o
descompasso entre 0 avanco tecnologico, marcado pela rapidez e pelo dinamismo do acesso a
informacao/conhecimento, e o atraso na estrutura que, por ser considerada ultrapassada, torna-
se pouco atrativa para o estudante contemporaneo. Por fim, foi destacada a falta de valorizagédo
para o desenvolvimento de projetos na escola, alegando-se remuneracgéo por hora/aula, ndo por

tempo adequado de pesquisa.

A pesquisa evidenciou um perfil de professores de Geografia que defende e incorpora
em suas praticas abordagens criticas, demonstrando preocupacdo em adotar metodologias que
despertem no aluno a criticidade, a autonomia, a capacidade de argumentacéo, a reflexividade,
0 protagonismo, ante 0 comprometimento de articular os contetdos com a realidade dos alunos.
Tais perceptivas fundamentam-se em uma base teorica sélida que remete a formacdo
académica, embora essa constatacdo ndo represente o entendimento da totalidade dos

entrevistados.

Contudo, a pesquisa revelou problemas relacionados a formagcdo inicial de professores
de Geografia. Embora eles reconhegam, com a excecdo de uma professora, que a academia
fundamentou a base teorica, os docentes destacam lacunas na preparacao para o exercicio da
profissdo. Segundo eles, houve pouco didlogo entre teoria e pratica durante o periodo de
formacdo, o que acarretou dificuldades na atuacdo da docéncia. Teve professores que foram
mais especificos, apontando que a formacao teve um carater técnico e deixou insuficiéncia em
tudo, tanto na teoria quanto na pratica. Outro evidenciou que a academia prepara para a
pesquisa, mas esta distante da realidade da sala de aula. Outro afirmou que o didlogo tedrico
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desenvolvido na academia foi insuficiente para lidar com os desafios da sala de aula. Todos

convergem para o fato de que existe um distanciamento entre a academia e a sala de aula.

Nesse sentido, os resultados indicam que existe um distanciamento entre a formacéo
académica e as exigéncias concretas da pratica docente, o que reforca a necessidade de repensar
os curriculos dos cursos de licenciatura em Geografia no sentido de ter mais articulagdo entre

teoria, pratica e realidade da escola.

Ao mesmo tempo, a pesquisa revelou problemas que apontam a necessidade de estudos
futuros, voltados para a investigacao referente a formacdo inicial e continuada de professores
de Geografia, como também a respeito das condicGes de trabalho desses docentes, nas escolas

pesquisadas, que se tornam fatores que limitam, até certo ponto, suas praticas.

Portanto, espera-se, que este estudo contribua para debates futuros sobre a formacéo
inicial e continuada de professores de Geografia, bem como para reforcar a importancia do
ensino de Geografia como instrumento de leitura critica da realidade socioespacial e de

transformacéo social.
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Versdo: 1

CAAE; 90309325,0,0000,5188
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Apresentacio do Projeto:
Trala-se de um projeto de pesquisa vinculado a Universidade Federal da Paralba, do Centro de Educagio,
pormeio do Programa de Pas-Graduagho de Mestrado em Educacio (PPGE), cuja pesquisadora pretende &
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O live Primdric;

Para tanto, nos propomas , neste estudo analisar as percepsdes de docentes de Geografia quanto a
pressupostos tedncos @ metodobdgicas educacionais em suas praticas de ensino em uma Escola Estadual
de ensing médio em Campina Grande-PB.

Cibjetivo Seoundéno;

Em visia de alcangar tal objelivo, procuramos primeiramente identificar o8 pressuposios tedricos
educacionais que fundamentam as praticas de ensino dos{as) professores{as) de Geografia, A partir desta
etapa, inmvestigar a5 metodologias adotadas pelos{as) professores{as) de Geografia em suas aulas, bem
COma, visaram-s@ analisar, a partir das concepedes @ mebdologias identificadas no ensing de Geografia,
quais implicacdes resultam na formacho do

Enderego: Campus |/ Prédo da CCE UFPE - 17 Ander

Bairr:  Cldada Linkasitara CEP: 53 051400
UF: FB Municipio: JOAD FEZSDA
Tebefone: (a3)3216-7 71 Fax: [@3@216-T71 E-mail;  Corniiid deili CRECCS Liph B
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE w«p
FEDERAL DA PARAIBA -
CCSIUFPB

Condi nuaglo do Parecer: 77245

discenia,

Avaliagdo dos Riscos e Beneficios:

Riscos:

Os profissionais envalvidos na pesquisa poder&o se sentirem desconfortadwveis elou consirangidos em
parlicipar da entrevisia.

Beneficios:

A pesguisa busca conliibuir para a compreensdo de como as praficas docentes podem ressignificar a
percepsio da discipling, Akm disso, pretende contribuir para a literatura académica, apolar a formagho de
professores{as) e fomentar o debale educacional.

Comeantérios e Consideragies sobra a Pesquisa:

A metodologia adolada nesle estuda foi pensada para atender 4 necessidade de investigar o lema,
assegurando que cada etapa da pesquisa esteja alinhada com os objetives propostos, Para alcanga-los,
optou-s& pela fenomenologis de Edmund Husserl, como método de organizagio da pesguisa,
fundamentando-se Nos estudos de Nalali Despraz contando ainda com a conlribuigio de demais aukones,
Mo que diz respeito a abordagem metodoldgica, adotou-3e a abordagem qualitativa, por sua adequaiio &3
pesquisas em educacao, possibililando a compreensao da subjetividade dos sujeilos @ das especificidades
dos investigadas, que, no caso, 380 03{as) professores|{as) de Geografia. Quanto a0s instrumentos de
cobeta de dados, serfo ulilizadas as entrevistas semiestruturadas, por possibilitarem o didlogo face a face
Com a5 participantes. As enlrevislas serdo gravadas para evilar perdas de informagoes rebrvantes. A analise
dos dados coletados serd conduzida com base na técnica de andlise de conteldo de Bardin (2011), que
oferece elementos-chave para identificar & inferpretar os ndckeos de sentido presanies nas falas dos

participanies.

Consideraghes sobre os Termos de apresentagio obrigatdnia;
Os lermas de apresentacdo obrigaldna akendem acs requisios fomais do CEP.

Recomandag Ses:
MN&o ha recomendagbes.

Conclusbes ou Pendéncias e Lista de Inadequagies:
Sou de parecer FAVORAVEL a execu;do desse projelo de pesqguisa, sahva melhor julzo,

Consideraches Finais a eritério do CEP;
Centifico que o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Sadde da Unhersidade

Enderaga: Carmpus |/ Frédiode CCE UFFE - 1° Andar

Bainng; Cidade Unhasitara CEP: 53051900
UF: F8 Munigipio: JOAD FESE0A
Telstone:  (83)3216-7791 Fax; @3E216-TTN E-mail;  comisacdesdcafices uiph b
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CENTRO DE CIENCIAS DA
SAUDE DA UNIVERSIDADE
FEDERAL DA PARAIBA -

Conli nuaglo do Parecer: 7.732458

CCS/UFPB

Qo™

Federal da Paralba ; CEF/CCS aprovou a execugio do refendo projeio de pesquisa. Quircssim, informo
que a aulorzacho para posterior publicagio fica condicionada 4 submissio do Relakino Final na Plalafarma
Brasil, via Motificagdo, para fins de apredacho e aprovacho por este egrégio Comité,

Este parecer fol elaborado baseado nos documentos abaixo relacionados:
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o nio Arquivo Postagem Autor Siluagao
Informagbes Basicas| FE_INFORMAGOES BASICAS DO P | 14/07/2025 Aceiio
do Projeto ROJETD 2542010 pdf 054434
Faolha de Rosto FathoDeRosto_Clemikda pdf 1407025 |CLEMILDA Acalin

054329 |BARRETO DE
I — e |SOUSA _
TOLE/ Termas de | TERMO_DE GONSENTIMENTO E _LIV] 03072025 |CLEMILDA Aceno
Assentimento / RE_ESCLARECIMENTO FDF 00:1%41 |BARRETO DE
Justficativa de S0USA
Awseéncts | 1 1
Outros DECLARACAD DE_DIVULGACAD DO| 03/07/2025 |CLEMILDA Acein
S_RESULTADDS pdf 000855 |BARRETO DE
[Outros INICIO_DA_PESQUISA_APDS O GO | 03072025 %LEMLDA Aceno
MITE_DE_ETICA.pdf 00:08:23 |BARRETO DE
SOUSA
Outros TERMO_DOE_COMPROMISS0_DO_PE | 03072025 |CLEMILDA Aceio
SOUISADOR_RESPONSAVEL pdf 00:04:03  |BARRETO DE
- — __ ___ _______IS0OUSA :
Outros CERTIDAD_DE_ANUENCIA pdf 03/07/2025 |CLEMILDA Aceiio
000107 |BARRETO DE
[Outos CARTA_DE_ANUENCIA pdl Oz 72025 gLEMI_DA Aceio
2%:50:00 |BARRETO DE
SOUSA
Qreamento ORCAMENTO, pdf 20 22s |CLEMILDA Acain
2350:53 |BARRETO DE
L I _ _______|SOUSA :
Cronograma CRONOGRAMA pdf 02/07/2025 |CLEMILDA Aceno
234837 |BARRETO DE
Projelo Delaihado | |PROJET G, pdl 0200 7/2025 |CLEMILDA Aceno
Brochura 234802 |BARRETO DE
Invesbigador SOUSA

Enderago: Carmpus | Prédio do CC5 UFPE - 17 Ander
Baireg:  Clidada Unkasitra

UF: FB
Tt

(E3ERE-T T

Munigipia: JOAD PESZ0A

Fax: E53B216-T7

CEP: 53051800

E-mail; comisedesicaiices uiph br
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CENTRO DE CIENCIAS DA

SAUDE DA UNIVERSIDADE W
FEDERAL DA PARAIBA -

CCS/UFPB

Condinuagiodio Pamecer: 7712 453

Situagio do Pamcer:

Aprovado

Mecessita Apreciagio da COMEP:
Mao

JOAD PESS0A, 29 de Julho de 2025

Assinado por:
Eliane Marques Duarte de Sousa
{Coorde nadonal)

Endere o Carmpus |} Prédio do COS UFPS - 1° Andar
Bainng:  Cidade Linkamsitars

UF: F& Munigipio: JOAD FESEOMN
Telgdone: (B3)3M16-7 791 Fax: @E3RE216-Tra

CEPF: 53 051800

E-mail;  cormibed eedcaiiocs uiph b
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APENDICES
APENDICE A- INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS
ROTEIRO DA ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA
Descricao do perfil profissional dos docentes:

Idade, género, formacéo profissional, instituicdo de formacdo, tempo de formacéo, tempo de

atuacdo, carga horaria de trabalho, série na qual leciona.

Qual a sua idade? Qual o seu género? Qual é a sua formac&o profissional? Em qual instituicdo
se formou? Ha quanto tempo se formou? Ha quanto tempo atua como professora de Geografia?
Qual é sua carga horaria semanal de trabalho? Em quais séries vocé leciona atualmente?

Vinculo se é efetivo ou prestador.

OS PRESSUPOSTOS TEORICOS QUE FUNDAMENTAM AS PRATICAS DE
ENSINO DOS(AS) DOCENTES DE GEOGRAFIA

1. Na sua opinido, qual é o papel do professor de Geografia no ensino dessa disciplina?

2. Em seu ponto de vista, de que forma o ensino de Geografia pode contribuir para a vida dos

alunos?
3. Qual(is) concepcao(des) pedagdgica vocé adota em suas aulas?

4. Vocé acredita que sua formacéo inicial e/ou continuada Ihe proporcionou embasamento

suficiente para adotar as concepg¢des pedagogicas que utiliza? Por qué?"

5. Vocé ja enfrentou/enfrenta desafios ao fazer uso dessas teorias? Se sim, pode apontar quais

foram/sdo e como vocé busca/buscou supera-los?

6. Na sua opinido, as concepgoes pedagogicas tém alguma influéncia, na escolha dos conteudos

gue vocé adota em sua praxis docente? Se sim, de que maneira?

7. Na sua opinido, a forma como vocé explora os contetidos ou as tematicas da geografia em
suas aulas ajuda os discentes a serem sujeitos criticos? Em caso afirmativo, compartilhe alguma

experiéncia que justifique a sua atuacdo docente.
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AS METODOLOGIAS ADOTADAS PELOS(AS) DOCENTES DE GEOGRAFIA EM
SUAS AULAS

1. Em suas aulas, quais metodologias sdo mais utilizadas? Como vocé as desenvolve?

2. Vocé adapta suas metodologias de acordo com o nivel de ensino e entendimento da turma

sobre o contetdo? Como faz isso?

3. Quando vocé trabalha os contetdos ou temas da geografia, costuma relacionar com a

realidade dos alunos? Se sim, como vocé faz essa conexao? Se néo, por qué?

4. Vocé costuma utilizar atividades como aulas de campo, projetos e trabalhos em grupo para
fomentar o aprendizado dos alunos? Se sim, como essas praticas contribuem para o aprendizado

e ensino de Geografia? Se ndo, por qué?
5. Quais parametros vocé adota para avaliar o aprendizado dos alunos?

6. Os alunos participam ativamente das suas aulas? O que essa participacdo (ou falta dela)

significa para vocé?

7. Que dificuldade(s) vocé enfrenta no ensino de Geografia?
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APENDICE B- TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

UNIVERSIDADE FEDERAL DA PARAIBA
CENTRO DE EDUCAGAO )
PROGRAMA DE POS-GRADUAGCAO EM EDUCAGAO

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Prezada/o Professor(a),

Esta pesquisa é sobre A prética de ensino de Geografia: investigando 0s pressupostos
tedricos e metodologicos em uma Escola Estadual de ensino medio em Campina Grande-PB e
estd sendo desenvolvida pela/o pesquisador/a Clemilda Barreto de Sousa, aluna/o do Curso de
Mestrado/Doutorado em Educacdo da Universidade Federal da Paraiba, sob a orientacdo da/o

Prof /Dra. Tania Rodrigues Palhano.

Seu objetivo principal é analisar as percepcGes de docentes sobre 0s pressupostos
tedricos e metodoldgicos das préaticas educacionais de geografia no contexto escolar em que
estdo inseridos. Em vista de alcancar tal objetivo, definimos os seguintes objetivos especificos:
identificar os pressupostos tedricos educacionais que fundamentam as praticas de ensino desses
docentes; investigar as metodologias adotadas por eles em suas aulas; e, analisar, a partir das
concepcdes e metodologias identificadas no ensino de Geografia, quais implicacdes resultam

na formacéo do discente.

A finalidade deste trabalho € ampliar o entendimento sobre as préaticas de ensino
adotadas pelos professores(as) de Geografia, evidenciando como 0s pressupostos tedricos e
metodoldgicos adotados influenciam a conducdo das aulas. Como beneficio, esta pesquisa
contribuira para a compreensdo de como as praticas docentes podem ressignificar a percepcao

da disciplina geografia.

Solicitamos a sua colaboracao para a aplicacdo do(s) entrevistas semiestruturadas, como
também sua autorizacdo para apresentar os resultados deste estudo em eventos da area de
educacdo e publicar em revista cientifica. Por ocasido da publicacdo dos resultados seu nome

sera mantido em sigilo.

Informamos que essa pesquisa ndo oferece riscos, previsiveis, para a sua salde. No

momento da entrevista podera ocorrer um desconforto psicolégico (constrangimento) e, para
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que isso seja evitado, devera ser escolhido um local privado livre da presenca de pessoas alheias
ao estudo. O risco por sua participacdo no estudo é minimo. O(a) Sr(a) podera sentir
desconfortavel, podera ter sua privacidade invadida ou se sentir constrangido durante a

entrevista.

Esclarecemos que sua participagdo no estudo € voluntaria e, portanto, o/a senhor/a nao
é obrigado/a a fornecer as informacdes e/ou colaborar com as atividades solicitadas pela/o
mestranda/o ou doutoranda/o. Caso decida ndo participar do estudo, ou resolver a qualquer
momento desistir do mesmo, nao sofrerd nenhum dano, nem havera modificacdo na assisténcia

que vem recebendo na Instituigao.

O/A pesquisador/a responsavel estara a sua disposi¢do para qualquer esclarecimento que
considere necessario em qualquer etapa da pesquisa. Diante do exposto, declaro que fui
devidamente esclarecido/a e dou 0 meu consentimento para participar da pesquisa e para

publicacdo dos resultados. Estou ciente que receberei uma cdpia deste documento.

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do/a Pesquisador/a Responsavel

Contato do/a pesquisador/a responsavel: Caso necessite de maiores informagdes sobre o presente estudo, favor
ligar, para Clemilda Barreto de Sousa.
Telefone: (83) 98151-1643 — E-mail: clemildacg2010@hotmail.com

Ou o Comité de Etica em Pesquisa do Centro de Ciéncias da Satide da Universidade Federal da Paraiba — Campus
I — Cidade Universitaria — 1° Andar — CEP: 58051-900 — Jodo Pessoa — PB — Telefone: (83) 3216-7791 — E-mail:
comitedeetica@ccs.ufpb.br
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