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Colegas professores,

Esse preAmbulo tem a pequena pretensdo de apresentar parte do
nosso trabalho que nasceu em 2018 e resultou neste volume. Nasceu,
contudo, da vontade de professores da Educagio Bésica em compartilhar
ideias, estudos e vivéncias diddtico-pedagdgicas.

Neste caminho, trabalhamos sempre em didlogo, experimentando
coletivamente as criatividades que sonoram e atentos as possibilidades
do mundo. Fazemos assim, como faz um rio no percurso caudaloso e
em intensa fluidez, porque aprendemos e ensinamos preocupados com a
qualidade da pesquisa e do ensino em cada espago-tempo, reconhecendo
as diversidades tedricas e metodoldgicas adequadas as realidades.

Temos experiéncias e formagc’)es distintas, que, mesmo estando
préximas, também se encontraram em lugares distantes. Isso pode tornar
visivel a ampla inclinagdo para as preocupagoes ambientais e o esfor¢o na
producio de um alicerce diddtico que faca entender, também, cada uma
das etapas da criagao dos processos de ensino e aprendizagem.

E quem disse que nao se faz pesquisa fora das universidades? Cada
vez mais observamos o desenvolvimento, ainda que recente, das relagoes
entre professores e alunos, alunos e instituicdes, professores e institui¢oes.
Cada vez mais se revelam os desafios de um “novo normal” cotidiano
rumo a uma Nova Ordem planetdria. E por nossas experiéncias, cons-
truimo-nos como educadores no “chio” da sala de aula.

Assim, entendemos que:

* todos os professores sao igualmente pesquisadores;

e cada um de nds conhece ou deveria conhecer seus alunos;

* ¢ preciso construir uma adequa¢io de nossa praxis em razio
disso;

* alcangar uma aprendizagem real por parte de nossos alunos e
atravessar a “linha de chegada”.

A pritica em sala de aula sem o arcabougo teérico é vazia, a teoria
que ndo resulta em uma prdtica nao tem sentido. Queremos, no dia a dia,
fazer essas intercorrelagées, e, cada vez mais, sair de nossas “caixinhas”
disciplinares e de nossas zonas de conforto. Nesse sentido, o trabalho em



sala de aula realizado pelo professor é gnosioldgico, por fazer um amdl-
gama que se constroi a partir de uma realidade e conferir possibilidades
de preservagio e de transformagio gradual de saberes.

Nao temos respostas prontas e nem ‘receitas’, apenas expomos
aqui algumas de nossas experiéncias, afirmando que, na tessitura em que
foram pensadas e aplicadas, os resultados foram positivos.

O fazer coletivo é um caminho novo para néds, pois numa sociedade
que prega o individualismo e “egotrips” campeiam, estamos indo contra
a corrente, conscientes de que tudo é processo e avaliagio.

Chamévamo-nos de grupo da “Geografia do Possivel”, por sermos
poucos e em sua maioria, professores de Geografia. O “possivel” nao tem
aqui o contexto de menor ou precédrio, mas de o fazermos em meio as atribu-
lagdes cotidianas. Ele avoluma-se e ganha visibilidade por ser em conjunto,
por estarmos compartindo “o mesmo pio”. E com a chegada de colegas de
outros campos do conhecimento, nos nominamos Grupo “Geopossivel”.

Parece-nos que o saber dos professores é tendenciosamente silen-
ciado ou pouco ouvido, um atributo que em nada contribui para o
desenvolvimento das préticas docentes. As discussoes sobre a educagao
tém, de modo geral, um cardter formal e “académico”, como se os pro-
fessores nao soubessem o que estao fazendo, ou devessem estar sempre
tutelados, a espera de solugoes advindas de outros.

As pesquisas académicas das universidades e institui¢des afins
sdo importantissimas, e estdo intrinsecas aos professores que labutam
diariamente e vivenciam a realidade. E mesmo diante de uma carga de
trabalho exaustiva e da precariedade que ainda perdura num pais tao
excludente como o0 nosso, nao abrem mao de suas responsabilidades.

Esperamos que gostem, comentem e compartilhem... Longe de
qualquer contemporaneidade, podemos nos encontrar também!

Muito obrigado.
Abracos
Coletivo do “Geopossivel”

Contato: coletivogeopossivel@gmail.com
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UMA APROXIMACAO ENTRE FILOSOFIA
CLINICA, CARL ROGERS E EDUCACAO

Adriano Valério Resende!

INTRODUCAO

O contexto escolar é desafiador devido a complexidade de reali-
dades e de relagoes envolvidas no processo de ensino-aprendizagem. A
escola é o local de encontro de pessoas que carregam uma histéria de
vida prépria, portanto, que estdo inseridas em variadas realidades e sao
portadoras de diferentes representagdes® de mundo. Nesse sentido,

Toda realidade ¢ uma construgio social que se arqui-
teta a partir de diferentes préticas e linguagens. Nao h,
portanto, uma realidade que possa ser generalizada, que
explique a vida de todos, que justifique as abordagens em
torno de temdticas. Mas, realidades, assinaladas por tracos
e manifestacoes culturais peculiares, por circunstancias
geogréficas, politicas, antropoldgicas, por extratos eco-
némicos, dentre outros. O sujeito que pretende conhecer
uma realidade é também constituido e constituidor desses
tracos, sua reflexdo é pertinente 4 sua visio de mundo, o

que d4 o matiz de seu pensar. (OLIVEIRA, 2016, p. 19).

Cada pessoa existente na face da Terra possui sua representagio de
mundo e ai estd um primeiro ponto problemdtico dentro do processo
educacional. Por vezes, o professor tem uma visio diferente da represen-
tagdo de seus alunos e ainda, devido a diversidade discente, é impossivel
haver uma tnica representagdo numa determinada classe escolar. H4
também distintas representagoes de cada docente, dos dirigentes e dos

! Professor de Geografia do Depto. de Formagio Geral — Campus Curvelo — CEFET- MG.

E-mail: adrianovalerio@cefetmg.br. CV: http://lattes.cnpq.br/225198518199057.

Segundo Schopenhauer (2005, p. 43): “O mundo ¢ minha representagdo [...] o que existe para o conhe-
cimento, portanto, o mundo inteiro, ¢ tio somente objeto em relagio ao sujeito, intuigao de quem intui,
numa palavra, representagio”.
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funciondrios da institui¢io (AIUB, 2018a). E isso é o que chamamos
de escola, com toda sua complexidade.

Diante de toda a diversidade de representagoes de mundo, surge
uma primeira questao: como podemos convier em sociedade? (AIUB,
2018a). A abordagem da Filosofia Clinica tem como principio a valo-
rizagdo da singularidade individual no processo da clinica, uma vez que
cada pessoa possui o seu jeito de ser no mundo (PACKTER, 2008). A
Filosofia Clinica, inicialmente, aponta a necessidade de se respeitar a
representagao de mundo da outra pessoa, “[...] o que nio significa acei-
td-la, vivencid-la, mas compreender que o outro pode nio ver o mundo
da mesma maneira que vemos, que nio somos os ‘donos da verdade’,
que nio temos sempre a resposta, € que, muitas vezes, a resposta é, sim-
plesmente, ‘nao sei’” (AIUB, 2018a, p. 22).

Pensando no processo educacional, a Filosofia Clinica® tem muito
a contribuir, visto que a escola é eminentemente um ambiente no qual
as pessoas estao em constante relacionamento, ou em outras palavras, a
escola é um local de intersegao por exceléncia. Para Ménica Aiub, alguns
elementos do instrumental da Filosofia Clinica podem ser utilizados para
auxiliar o trabalho do docente em sala de aula. Nas palavras da autora:

O destaque aqui vai para os principios que norteiam a
atividade clinica e, caso adaptados, poderiam nortear
também a atividade educativa: respeitar a representa-
¢ao de mundo do outro, a singularidade e a diversidade
humanas; desenvolver a “escuta atenta”, deixando de lado
as verdades dogmatizadas e permitindo o didlogo ques-
tionador, o pensar junto; desenvolver a compreensio nao
julgando sem antes conhecer o contexto, a circunstincia
em que ocorre o fato, a atitude ou a ideia; valorizar nio
apenas a racionalidade, mas o ser humano como um
todo, considerando suas emogoes, percepgoes, todo o
seu modo de ser, conhecer e viver; trabalhar a intersecio

3> “A Filosofia Clinica aplicada 2 Educagio torna-se possivel na medida em que ela nio se propée dona de
uma descoberta pedagdgica, outrossim, ela se percebe refletindo a prdtica pedagdgica em seu aconteci-
mento, isto ¢, o docente que estudou Filosofia Clinica encontrard instrumentais para refletir, planejar e
promover uma prética docente contextualizada” (COSTA; AIUB, 2016, p. 3)



tentando tornd-la propicia ao objetivo e & convivéncia.

(AIUB, 2018a, p. 12).

Diante da complexidade que envolve o processo de ensino-apren-
dizagem, realizamos uma aproximagio entre a Filosofia Clinica e a teoria
da Aprendizagem Centrada no Aluno do psicélogo Carl Rogers no que
tange a0 ambiente escolar. Para tanto, foi feita uma pesquisa bibliografica
pra fundamentar teoricamente o trabalho e realizada uma leitura critica
de livros, de artigos e de textos sobre a temdtica abordada.

A FILOSOFIA CLINICA

A Filosofia Clinica surgiu nos anos de 1980 a partir de pesquisas
do fil6sofo Lucio Packter e se expandiu na década seguinte pelo Brasil
(PACKTER, 1997). O seu método, apesar de ter como base a Filosofia,
estd voltado para a atuagio de profissionais em clinica e também para
estudiosos em virias dreas do conhecimento, tais como satde, educagio e
humanidades. A Filosofia Clinica possui um cardter mais prético do que
especulativo, tendo suas referéncias em variados pensadores e correntes
filoséficas, cujos conceitos foram adaptados para uma prética terapéu-
tica e educativa voltada para a alteridade. Nesse sentido, o individuo
¢ entendido em uma perspectiva tnica, sem rétulos preestabelecidos

(LIMA; SILVA, 2015).

As psicoterapias, de modo geral, partem do principio de que existe
uma normalidade, aceita como verdade objetiva, e os individuos precisam
estar “ajustados” a esse padrao preestabelecido. O diferencial da Filosofia
Clinica* ¢ que nio h4 o intuito de ajustar a conduta do individuo a um
modelo de normalidade, com suposta validade universal. Isso seria adotar
uma postura dogmatica e cristalizada, portanto, contririo ao proposto
por Packter. Em Filosofia Clinica trabalha-se com a verdade subjetiva’,

“A Filosofia Clinica ir4 buscar exercitar existencialmente a pessoa, abrindo caminhos entre os emaranhados
existenciais conforme os caminhos da pessoa, conforme as contingéncias que lhe sao préprias, conforme
as possibilidades que se anunciam e se constroem” (SILVA, 2008, 19).

“Assim chegamos a afirmagio que na Filosofia Clinica existem dois tipos de verdades. A subjetiva, resultado
da experiéncia tnica da pessoa e a verdade convencionada, consensual, estabelecida de forma conjunta
por todas as pessoas. Como por exemplo, a sinalizagio de trinsito, a marcagio do tempo no relégio. Sao
algumas das verdades convencionadas” (SILVA, 2008, p. 16).



“proviséria”. Assim: “O filésofo ¢ aquele que busca, constantemente,
aproximar-se da verdade, mas tem consciéncia da parcialidade que sua
condic¢io lhe impée, e por isso, consciéncia de que seu trabalho serd uma
busca sem fim, estard em constante movimento”. (AIUB, 2018a, p. 18).

O trabalho do fil6sofo clinico, no processo terapéutico, consiste
em pensar, conjuntamente, as questoes trazidas pelo partilhante®, como
¢ chamada a pessoa atendida. O que se faz é “[...] entender a natureza
dos problemas existenciais daquele que o procura e ajudé-lo em seu livre-
-arbitrio, ante as multiplas e dificeis escolhas da vida”. (GOYA, 2008, p.
28). Assim, hd uma suspensao momentinea de nossos valores e juizos e
uma acolhida das “verdades” do outro. Nesse sentido, nio hd uma teoria
pré-existente, balizadora do caso a ser interpretado. Os elementos que
norteardo a terapia partem do préprio partilhante: como ele se apresenta,
seu contexto existencial, suas questoes, seu modo de ser.

Por isso consideramos nosso trabalho filosofia, porque
ele consiste em compartilhar a vida e as questéoes da
pessoa, pensar junto; questiond-la quando necessério;
provoci-la a pensar; por em ddvida as suas verdades a fim
de aproximd-la daquilo que, para ela, venha ser a op¢io
por um caminho. Em outros casos, a pessoa ji chega com
o caminho definido, o que deseja ¢ encontrar um meio
para trilhd-lo, traz um montdo de pedras e nosso papel
¢ estudar, junto com ela, as possibilidades de: remover
tais pedras; utilizd-las para construir um caminho de
pedras; abandond-las e seguir outro rumo; ou outras
possibilidades que se apresentem em sua histdria e seu
contexto. (AIUB, 2018a, p. 20).

As questoes trazidas pelo partilhante devem ser encaradas pelo
filésofo clinico da mesma forma que se aborda os problemas filoséficos.
Nesse sentido, nao hd solugdes prévias, é preciso estudé-los, compreender
sua constitui¢do e buscar formas para lidar com eles. Assim como um
problema filoséfico, essas questoes precisam ser abordadas a partir de

sua histéria (AIUB, 2018b).

¢ « X . . _ o .
O nome ¢ partilhante por ser aquele que partilha suas questdes, suas vivéncias, seu modo de ser, sentir,

pensar, agir e viver com o filésofo clinico, que nesta partilha, entra com a metodologia filoséfica” (AIUB,

2018b, p. 44).



Quando uma pessoa procura a terapia, ela traz uma ou mais ques-
toes, uma queixa inicial, que é denominada de assunto imediato. De
inicio, o trabalho do fil6sofo clinico, no processo terapéutico, consiste
em acolher essas questoes trazidas em clinica e trabalhi-las a partir da
histéria de vida contada pelo préprio partilhante, aqui denominada de
historicidade’. Nessa perspectiva, a pessoa passa a ter um olhar amplo
e contextualizado do que lhe incomoda. Ressalta-se que essas questoes
iniciais podem ser de vdrias origens e contextos: filoséficas, de outras dreas
do conhecimento, pseudoproblemas ou o partilhante procura apenas um
espago para pensar e compartilhar informagées (AIUB, 2018b).

Cabe destacar a importincia da relagio entre o partilhante e o
fil6sofo clinico para a qualidade da clinica. Essa interse¢ao pode ser
positiva, negativa, indeterminada ou confusa®. “Toda a clinica estd na
dependéncia direta da intersegao. [...] Assim, podemos definir a filoso-
fia clinica como um procedimento terapéutico aplicado a uma relagao
particular, estabelecida entre o filésofo clinico e o partilhante (SILVA,
2008, p. 16).

A historicidade traz, além do que foi vivido, a concepg¢io de mundo
do partilhante, a partir da qual ela significa o que foi vivido. Na sua
colheita, o filésofo clinico procura interferir o minimo possivel para nao
sugestionar o que ¢ relatado, ou seja, procurando fazer agendamentos
minimos. Na busca por informagées, poderao ser utilizados nao somente
o discurso, mas também outros veiculos de expressao: fotografias, textos
escritos, pintura etc. (AIUB, 2018b).

Em um segundo momento, apds a pessoa falar livremente, haverd
necessidade de se aprofundar alguns fatos e acontecimentos que foram
narrados, visando uma compreensao mais precisa por parte do filésofo

7 Historicidade é uma “[...] parte essencial para o trabalho com a Filosofia Clinica [...] O filésofo clinico
terd uma espécie de autobiografia da pessoa, e ¢ a partir desse ponto que o trabalho realiza-se” (SILVA,
2008, 16).

“Por exemplo, uma intersegdo positiva ¢ aquela que ¢ subjetivamente aprazivel as pessoas envolvidas. Ou
as pessoas podem estar vivendo subjetivamente mal a relagio, esta seria uma intersegio negativa, uma
interse¢do ruim, desagraddvel, conflitante as pessoas [...]. Na intersecao confusa nio ¢ possivel identificar
se as pessoas estdo existencialmente bem ou mal subjetivamente em relagdo a outra pessoa. E na interse¢ao
indeterminada a pessoa praticamente possui uma polaridade em relagdo 2 outra pessoa, se sente bem e
nio se sente bem subjetivamente” (SILVA, 2008, p. 16).



clinico’. Os procedimentos clinicos utilizados para detalhamento e
aprofundamento da historicidade sao os dados divisérios e os enraiza-
mentos'’. Assim, busca-se organizar e completar o discurso trazido pelo
partilhante, dirimindo os saltos temporais e l6gicos'!, caso existentes.

No processo terapéutico da Filosofia Clinica, apds a coleta e orga-
nizacio da historicidade, ela serd “[...] analisada em trés partes distin-
tas, mas interligadas: Exames Categoriais, Estrutura de Pensamento e
Submodos™? (SILVA, 2008, p. 16). Os Exames Categoriais permitem
localizar existencialmente e contextualizar as informacoes trazidas pelo
partilhante, que sio transformadas em material de anélise dentro do
instrumental préprio da Filosofia Clinica (LISBOA, 2021). Os Exames
Categoriais sao subdivididos em cinco categorias: assunto, circunstincia,
lugar, tempo e relagio’.

Apés o processo de colheita da historicidade e da estruturagao da base
categorial (o mundo), realiza-se a montagem da Estrutura de Pensamento
(EP) do partilhante, que representa o modo como a pessoa se organiza
existencialmente no mundo. A EP ¢é tnica e “[...] diz respeito a0 modo de
ser do partilhante, considerando este modo em constante devir e, portanto,
necessitando de atualizagio continua” (AIUB, 2018b, p. 51). A caracterizagio

“Por isso, para permitir uma melhor compreensao, a divisio consiste em, seguindo 0s passos de Descartes,
provocar o partilhante a recontar sua historicidade, agora dividida em partes, e depois em partes menores,
e em tantas quantas forem necessdrias, até que se tenha a certeza de que nada significativo foi omitido”
(AIUB, 2018b, p. 49).

Os dados divisérios “[...] consistem exatamente na divisio da historicidade do partilhante em periodos
determinados pela maneira como a pessoa foi narrando sua prépria histéria”. Enraizamento é um processo
“[...] que procura exatamente conhecer, apés j4 ter ouvido a historicidade e realizado os dados divisérios,
o significado singular desses termos e palavras atribuido pelo partilhante” (LISBOA, 2021, p. 10).
“Um bom exemplo seria 0 momento em que o partilhante estd narrando uma experiéncia da infincia e
em seguida ele j& comega a narrar outra experiéncia referente aos dias atuais, a isso chamamos de saltos
temporais. J4 os saltos 16gicos sdo referentes as ideias e pensamentos incompletos ou misturados, onde a
compreensio ordenada do raciocinio esteja comprometida” (LISBOA, 2021, p. 10).

“Os trés eixos articulam-se entre si e interessa ao filésofo clinico a observagio das relagoes entre seus vdrios
topicos. [...] Ao pesquisar tdpicos dos trés eixos, o filésofo clinico nio busca somente os significados, mas
também a génese destes e, novamente, trata-se de um procedimento que pode provocar a consciéncia
critica do partilhante, levando-o a criar caminhos para tratar suas questoes” (AIUB, 2018b, p. 53).

“1) Assunto Imediato e Ultimo: o que leva a pessoa a procurar o filésofo clinico, 2) Circunstancia:
somatdrio de singularidades que acompanham uma situagio, 3) Lugar: mensura-se como a pessoa sente
(sensagoes) e pensa (ideias) a propésito do ambiente que estd inserida, 4) Tempo: Qual a relagdo entre o
tempo convencionado e o subjetivo e 5) Relagio: é o comportar-se de e determinada maneira em relagio
a determinada coisa” (SILVA, 2008, 18).



da EP" é realizada por meio da andlise de 30 tdpicos, que se “[...] misturam,
mesclam-se entre si, sendo alguns mais determinantes que outros para cada
pessoa, as vezes contraditérios, outras complementares, enfim, sao intimeras
as possibilidades e ¢ preciso entender cada tépico e as relagdes intra e inter
topicos na EP de cada um” (AIUB, 2018a, p. 32). Apesar dessa subdivisao
metodoldgica, o fildsofo clinico deve compreender o todo a partir das partes

e das partes para o todo (SILVA, 2008).

Prosseguindo a clinica, na tltima fase do processo, tem-se os sub-
modos", que sdo “os modos de ser do sujeito”, seja no exercicio da prépria
existéncia, na relagio com o outro (sujeito/interse¢io) ¢ com o mundo
(base categorial) ou na lida com determinados assuntos (SENDTKO,
s/d). Assim, os submodos sao as maneiras como a EP do partilhante se
expressa'®
saidas que o partilhante normalmente usa para lidar com suas questoes.
Nesse sentido, a aplica¢io de submodos relaciona-se ao assunto dltimo
que serd trabalhado em clinica'.

, os modos como ele age no seu dia a dia, ou ainda, as possiveis

CARL ROGERS E A APRENDIZAGEM CENTRADA NO ALUNO

Carl Ransom Rogers nasceu nos Estados Unidos e viveu totalmente
no século XX, de 1902 a 1987. Era de familia protestante e, na ado-
lescéncia, foi morar numa fazenda. Apés graduar-se em ciéncias fisicas
e bioldgicas, frequentou um semindrio. Mas, logo se transferiu para a
psicologia, obtendo o titulo de mestre e de doutor nessa drea. Atuou

14 “A Estrutura de Pensamento é constituida por trinta tépicos que identificam as vérias relagées e as vérias
resultantes destas relagoes estabelecidas entre a pessoa e os mundos exteriores e interiores. Por exemplo,
no Tépico 1 (Como o mundo parece) serdo colocados tudo o que a pessoa relatou sobre o mundo em que
ela vive. No Tépico 2 (O que acha de si mesmo) coloca-se tudo o que a pessoa falou a respeito do que
ela acha de si mesma. O Tépico 4 (Emogdes) conterd todas as emogdes da pessoa: amor, perdao, édio,
carinho, tristeza. No Tépico 5 (Pré-Juizos) serdo colocadas todas as verdades que pessoa possui antes de
viver um acontecimento, sio os juizos 4 priori. Esta relagio se estende até completar 30 Tépicos” (SILVA,
2008, 19).

Na tdbua de submodos constam 32, “[....], divididos apenas didaticamente, pois quase invariavelmente sio

o

aplicados em conjunto, formando associacdes de acordo com as necessidades da pessoa” (AIUB, 2018a,
p. 57). Por exemplo, tem-se: 1 (Em diregao ao termo singular), 2 (Em dire¢io ao termo universal), 3
(Em diregdo as sensagoes), 4 (Em diregio as ideias complexas), 5 (Esquema Resolutivo) etc.

Os submodos podem ser informais, quando sdo utilizados espontaneamente pelo partilhante na superagao
de seus conflitos, ou formais, quando ¢ fruto da intervengio do planejada do filésofo clinico.

3

“Os submodos ¢ a etapa final do trabalho e diz respeito a maneira como aquele assunto tltimo serd
clinicado. Sao os préprios submodos que revelam ao filésofo clinico qual procedimento seguir para dar
ao partilhante o que ele veio buscar quando procurou os seus servicos” (LISBOA, 2021, p. 18).
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como psicologo clinico e como professor universitdrio. Recebeu prémios
de melhor profissional e melhor contribuigio cientifica pela Associagao
Americana de Psicologia, na qual foi presidente por duas vezes. Foi indi-

cado ao Prémio Nobel da Paz em 1987 (ESCOLA EDUCACAOQ, 2022).

Rogers foi um dos principais teéricos da psicologia humanista, que
propde uma mudanga de paradigma, tanto nas relagdes sociais quanto na
terapia. Essa teoria almeja construir uma sociedade mais humana, na qual
as relagoes sociais sejam auténticas e livres, havendo um compromisso com
as mudangas sociais e culturais. Na terapia, rompe com a relagao hierdrquica
entre terapeuta e cliente (como é chamado o paciente para Rogers), assim,
hd uma mudanca no entendimento da pessoa em sua relagio com o mundo,
valorizando a experiéncia subjetiva e consciente. Nesse sentido,

O enfoque da psicologia humanista reside na liberdade,
responsabilidade e intencionalidade vistas como carac-
teristicas intrinsecas a condigio humana. Privilegia-se a
consciéncia e a vivéncia do momento presente e enfa-
tiza-se o enfoque fenomenoldgico e compreensivo, ou
seja, valoriza-se a experiéncia subjetiva e consciente € a
compreensio por empatia, em contrapartida, a explica-
¢do causal exterior. (LOPES; INSFRAN; PAULINO,
2020, p. 2)

A teoria de Carl Rogers é denominada de Abordagem Centrada
na Pessoa. Segundo se formula, toda pessoa tem naturalmente uma
tendéncia atualizante, visando aprimorar o seu desenvolvimento, isto &,
todos os individuos tém potencial e iniciativa que os direcionam para o
constante desenvolvimento e realizagao pessoal. Em contextos nos quais
hd condicoes facilitadoras, essa tendéncia atualizante é potencializada.
Nesse sentido, na clinica, a relagio terapeuta-cliente deve ter como base
as seguintes condigoes facilitadoras: compreensio empdtica, a considera-
¢ao positiva incondicional e a autenticidade na relagio. A compreensao
empdtica valoriza a alteridade, pois ¢ a capacidade do terapeuta de se
colocar no lugar do cliente, de entender como ele se sente e como os
fatos ao seu redor lhe afetam. Assim, a empatia ajuda a pessoa atendida
a se sentir compreendida e respeitada. A consideragio positiva incondi-
cional é aceitagdo incondicional do cliente, sem submeté-lo a qualquer
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julgamento ou pré-juizo. Considera-se a pessoa como um todo, estando
o terapeuta aberto a ouvi-la sem censuras. Segundo o pressuposto da
autenticidade, o terapeuta deve ser auténtico, transparente, verdadeiro
em sua postura. Isso é essencial a manuten¢io de um relacionamento

de confianca entre as partes (LOPES; INSFRAN; PAULINO, 2020).

No contexto da psicologia humanista e da Abordagem Centrada
na Pessoa ¢ que Rogers se volta para a vivéncia educativa e para o pro-
cesso de construcio do conhecimento, tendo como base a aprendizagem
significativa'®, que ¢ o alicerce da teoria da Aprendizagem Centrada no
Aluno. Em termos gerais, essa teoria propoe o deslocamento do foco do
ensino dos contetdos/conhecimentos do professor para a aprendizagem
significativa'® do aluno. Esta acontece quando nao hd somente trans-
missao de conhecimentos, mas sim quando a aprendizagem penetra na
existéncia do aluno, proporcionando alteragoes no seu comportamento
e na sua personalidade. E, nesse processo de aprendizagem, o contexto
e as experiéncias do discente sao fundamentais. Nesse sentido, o aluno,
autdbnomo e criativo, se torna o centro do processo e corresponsavel pelos
resultados da aprendizagem (LOPES; INSFRAN; PAULINO, 2020;
SOUZA; SIMONINI; SILVA, 2013).

O papel do professor, que nao deixa de ser fundamental, seria o de
facilitador da aprendizagem significativa (ROGERS, 1985). Ser facilitador
significa orientar o conhecimento e as descobertas para que tenham signifi-
cagio pessoal para o aluno. Assim, o professor deve procurar compreender os
sentimentos e as reagoes do seu aluno e potencializd-los para a aprendizagem,
sabendo que todo ser humano apresenta uma tendéncia natural para aprender
e crescer numa perspectiva sauddvel (SALGUEIRO; BARBOSA; PAREJA,

'8 A teoria da Aprendizagem Significativa foi proposta por David Paul Ausubel (1918-2008) em 1963,
na obra The Psychology of Meaningful Verbal Learning. Para Ausubel, a aprendizagem deve considerar
alguns fatores que servem como base para construgio do conhecimento: o contexto do aluno, no que
tange ao seu conhecimento prévio, e o papel do docente e de seus métodos como impulsionadores da
aprendizagem (PINHEIRO; BATISTA, 2018).

1 A aprendizagem significativa, para Rogers, “[...] envolve a pessoa como um todo, tanto sob o aspecto

sensivel quanto sob o cognitivo; ¢ autoiniciada e mesmo que o primeiro impulso seja externo & desco-

berta, o alcangar, o compreender vem de dentro; ¢ penetrante e suscita mudangas no comportamento,
nas atitudes ¢ mesmo na personalidade do aprendiz ou da aprendiz; ¢ avaliada pelo educando ou pela
educanda, pois ele (a) é quem sabe se estd indo no caminho do que deseja saber, do que necessita aprender
em atengio 4 sua ignoréncia; o significado ¢ a sua esséncia e se dd na sua experiéncia como um todo”

(COSTA; FERNANDES, 2020, p. 23).


http://lattes.cnpq.br/9226071765136548
http://lattes.cnpq.br/9226071765136548

18

2008). Portanto, a aprendizagem ocorre tendo como base a experiéncia de
cada individuo, sendo uma atividade de grande complexidade que precisa
ser estimulada por uma postura facilitadora e de mediagio (DEROSSI;
SARAIVA, 2018). Nesse sentido,

Esta aprendizagem ¢ autoiniciada e avaliada pelo préprio
estudante, tendo como esséncia a significacdo. Assim, a
aprendizagem seria algo experiencial, advinda da vivéncia do
aprendiz, contemplando todas as dimensdes da vida desse
nio s6 a dimensio cognitiva, que é privilegiada pela educagio
convencional. Existe uma diferenca entre aprendizagem
significativa e a chamada aprendizagem tedrica. Na teérica,
o aprendiz ¢ instruido a fazer ou assimilar algo sem maior
compreensio [...]. O aluno nio vivencia ou significa aquele
conhecimento que estd aprendendo na prdtica. (LOPES;

INSFRAN; PAULINO, 2020, p. 4)

A triade de condicoes facilitadoras na clinica (autenticidade na
relacdo, consideragao positiva incondicional e compreensao empdtica) foi
estendida, por Rogers, para o contexto educacional, assim, o ambiente
escolar deve proporcionar o desenvolvimento dessas condigoes facili-
tadoras, com o objetivo de que o aluno desenvolva a0 méximo as suas
capacidades. A primeira e mais bdsica é a autenticidade do professor-fa-
cilitador, é o docente estar na relacio com o aluno sem mdscaras. Dessa
forma, hd uma critica ao ensino tradicional, no qual o professor ¢ um
ator, representando um papel e ndo é uma pessoa auténtica. A segunda
seria a aceitagao da pessoa do aluno sem julgamento, com seus senti-
mentos, opinides e valor préprio. A terceira qualidade do professor seria
a capacidade de compreender empaticamente o aluno, a partir do seu
quadro de referéncia interno. Na perspectiva de Rogers, essas condi¢oes
facilitadoras “[...] permitem nao s6 o desenvolvimento intelectual do
aluno, como também o seu crescimento enquanto pessoa total, pro-
movendo a aprendizagem significativa e a interioriza¢ao do processo de

aprender” (CAPELO, 2000, p. 6-7).

Para Derossi e Saraiva (2018), as ideias e as contribui¢cées huma-
nistas sao de critica aos sistemas vigentes e parecem muito distantes do
cotidiano escolar e universitdrio, no entanto, hd algumas luzes na teoria
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rogeriana. A principal questao é o direcionar a atengao para o aluno,
como o centro do processo de ensino-aprendizagem, e nio para o con-
teddo ensinado. Outro elemento importante e decisivo é a qualidade
da relacio professor-aluno, o que produzird resultados finais positivos.
Nesse sentido, a proposta é:

Aproximar a matéria estudada do cotidiano da escola,
aproximar escola e comunidade para um mesmo circuito
de atencio aos discentes, dar voz e nao apenas enquadrar
as falas dos estudantes, oportunizando a proposi¢ao de
seus problemas, de suas vivéncias para a posterior orien-
tagdo, demonstragio das possiveis aplicacoes e motivos

pelo qual se aprende.

Nio ¢é pregar discursos utépicos, entretanto, o professor
tem alguma liberdade de como priorizar e como preparar
seus alunos para que entendam os resultados de seus
rendimentos, voltados para além de imediatismo e sim,
para a formacio da pessoa por completo. Nio se pode
desanimar frente as questdes estruturais, pois a mudanga
pode e deve comegar nas menores esferas. (DEROSSI;

SARAIVA, 2018, p. 125).

FILOSOFIA CLINICA, CARL ROGERS E EDUCACAO

No ambiente educacional percebemos trés atores principais e a
qualidade do ensino-aprendizagem depende diretamente da interse¢ao
entre eles: a escola, os professores e os alunos. O conhecimento da
realidade educacional, ou seja, ter informagoes a respeito desses atores,
¢ fundamental para que o sistema atinja os objetivos propostos®. Des-
taca-se que nao hi, a priori, uma hierarquia entre eles, todos os trés sio
essenciais no processo educacional.

Quanto ao termo escola, entendemos como todo o aparato insti-
tucional, legal e, claro, a prépria instituicao escolar. Uma vez que:

2 Os objetivos educacionais “[...] sdo tragados, inicialmente, por uma legislagao, por um sistema educacional,
or uma instituicao, por um projeto pedagdgico, por um curriculo a ser cumprido e por habilidades a
tituicao, p projeto pedagdg 1 do e por habilidad

serem desenvolvidas” (COSTA; AIUB, 2016, p. 19)
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E preciso lembrar que a institui¢io ndo estd solta, isolada
no universo, e sim inserida em um contexto social espe-
cifico, que também precisa ser conhecido. Partindo-se
do universal para o singular, trata-se de uma instituicio
educacional, portanto, hd que ser pesquisado: Legisla-
¢do Educacional: LDBN — Lei de Diretrizes e Bases
da Educagio Nacional, ECA — Estatuto da Crianca
e do Adolescente, Pardmetros Curriculares Nacionais
(de acordo com o nivel de Ensino a que se dedique),
Regimento Interno da Instituigio, Proposta Pedags-
gica — incluindo Planos de Ensino e Projetos; Politica
Educacional do pais, estado, da regido e da instituicio
(AIUB, 2018a, p. 113).

Gostariamos de destacar as singularidades das redes de ensino®' e
ainda das escolas dentro da mesma rede. Cada rede tem suas caracteristicas,
seus objetivos, suas necessidades e tem um valor diante da comunidade,
ou seja, tem sua historicidade. Por exemplo, o ambiente escolar em uma
instituicao rural de uma cidade do interior é diferente de uma escola
urbana, militar ou de ordem religiosa. E essas particularidades inter-
ferem no processo de ensino-aprendizagem, visto que esse processo se
desenvolve para além da relagao professor-conhecimento-aluno em sala
de aula. “Por isso, o que faz todo sentido num determinado contexto, é
incompreensivel em outro. O que atende as necessidades de uma regiao
é totalmente dispensdvel e insuficiente a outra” (COSTA; AIUB, 2016,
p- 15). Assim, os métodos e os materiais devem ser escolhidos tendo por
baliza as caracteristicas da base categorial e as necessidades do ptblico
alvo com o qual lidamos. Nessa perspectiva,

Conhecer a realidade na qual estd inserido (o professor)
¢ fundamental para que possa se orientar, escolher e
agir. Todavia, nio se trata de um determinismo social.

A realidade ¢ dada, independentemente de sua represen-

2 Rede de ensino “E um sistema sustentado por um mesmo tipo de fonte financeira, que pode ter algum
tipo de regimentagio complementar, além daquela prevista em lei. A Rede Publica de Ensino é mantida
pelo poder publico, subdividindo-se entre sub-redes federal, estaduais ou municipais e a Rede Particular
de Ensino ¢ mantida por recursos proprios ou através de anuidades pagas pelos alunos. A Rede Particular
engloba escolas abertas e outras de vdrios tipos, como as de orientagao religiosa, as mantidas por sindicatos
de classe ou grupos empresariais ou, ainda, as escolas cooperativas, mantidas por grupos de pais de alunos”

(MENEZES; SANTOS, 2001).



tagdo, mas hd como interagir com ela e construir novas
formas de vida. Em alguns casos, é possivel, inclusive,
transformar a realidade. Em outros casos nao. Mas nio
hd como saber sem investiga-la. Assim, a investiga¢io,
a pesquisa constante é fundamental para uma postura
critica, para propiciar novas formas de viver. (COSTA;
AIUB, 2016, p. 31).

O professor é a ponte entre a escola e o aluno, para tanto, tem
contetdos e objetivos pedagdgicos a serem trabalhados e atingidos, sendo
esses previamente tracados pela institui¢ao. “Esses sao determinados pela
instituigao por consenso ou lei, por exemplo, um curso profissionali-
zante possui o objetivo de qualificar o aluno ao exercicio profissional e
tal objetivo nao pode ser abandonado ou desviado” (AIUB, 2018a, p.
12). Entéo, pergunta-se: o que é possivel escolher? A escolha seria dos
métodos e dos materiais mais adequados para desenvolvé-los. Assim,
“[...] conhecendo as expectativas do aluno com relagio a escola e ao seu
trabalho, o professor poderd aproximar seus objetivos pedagégicos pré-
-estabelecidos as necessidades apontadas pelo aluno” (COSTA; AIUB,
2016, p. 19).

Apesar de ter que cumprir as obrigagoes profissionais, o professor
nao ¢ uma maquina, um computador, ele possui uma singularidade®?,
uma historicidade e estd em constante intersecio com a escola e com os
alunos. Assim, “Educadores nao sao técnicos, mas profissionais que traba-
lham diretamente com o ser humano, sujeitos s variagoes e intempéries
existentes no cotidiano, e, principalmente, com uma fun¢ao extrema-
mente complexa: a formagio desses individuos” (AIUB, 2018a, p. 58).

O professor, por lidar com a diversidade humana, precisa ser um
pesquisador, ndo apenas da drea na qual atua,mas também da sua reali-
dade e a das pessoas com quem trabalha. Nesse sentido, é fundamental
conhecer a linguagem e o contetido que compde a drea de atuagio na
qual atua, mas, principalmente,

22 “Por isso a questdo da singularidade ¢ bastante complexa. Nio se trata de um sujeito ‘ensimesmado’,
fechado em si mesmo, que acredita que pode fazer tudo o que quiser. Trata-se sim, de um sujeito situado
no mundo, em constante relagio com o mundo e com os outros, responsével por suas escolhas, posicio-

namentos e posi¢oes” (COSTA; AIUB, 2016, p. 31).



[...] é imprescindivel conseguir traduzir esse saber para
uma linguagem acessivel ao aluno, assim como ¢ pre-
ciso saber ler as necessidades do educando, a fim de
proporcionar-lhe instrumentos para que possa se situar
diante da realidade e de seus problemas (COSTA; AIUB,
2016, p. 14).

No processo educativo, é primordial que professor estabeleca uma
interse¢ao positiva com o grupo de alunos. Assim, suas representagoes
nio devem ser impostas dogmaticamente, mas apresentada como uma
forma possivel entre outras representagoes. Em uma perspectiva prética,
por exemplo, o professor pode utilizar termos que tornem sua explicagio
mais compreensfvel, perceber oqueé signiﬁcativo para o grupo ou o que
¢ capaz de afrontd-lo e qual a maneira mais apropriada para trabalhar
certos assuntos (AIUB, 2018a).

Na construgio do caminho para uma interse¢io positiva na rela-
¢ao professor-aluno, congregamos com as ideias de Carl Rogers quando
da proposi¢io da teoria da Aprendizagem Centrada no Aluno. Assim,
as trés condi¢oes facilitadoras sao muito importantes nesse processo: a
autenticidade do professor-facilitador, a aceitagao da pessoa do aluno
sem julgamento e a capacidade do professor de compreender empati-
camente o aluno. Se o professor, diante do ambiente escolar, conseguir
desenvolver essa triade de condi¢oes facilitadoras, possivelmente, serd
construida uma interse¢do positiva entre ambos, o que serd fundamental
para o processo de ensino-aprendizagem.

Os alunos sao o sentido existencial da escola, sem eles nao hd que se
falar em educagao escolar. Na relagao com o professor, é importante que esse
conhega a sua realidade, ou seja, a base categorial dos alunos é fundamental
para a lida escolar®. A escola deve ser “o mundo onde cabem vérios mun-
dos”, isto é, onde hd espago para a diversidade. Para tanto, primeiramente,
devemos conhecer as pessoas envolvidas no processo, “[...] perceber, pelo

» “Ressalta-se a importincia da mesma (diferencas sociais) para que seja possivel identificar e compreender,
as necessidades dos alunos e seus comportamentos em sala de aula. Muitas vezes as criancas agem de
forma violenta, agressiva e irresponsével. Geralmente temos um prejulgamento do comportamento do
aluno, mas nio analisamos o que acontece fora da sala de aula, o que esse sujeito vem passando em casa,
na rua, ou em sociedade, muitas vezes nao compreendemos a situagdes que levam o educando a agir
de tal maneira em sala de aula, nio entendemos o porqué nao aprende com facilidade” (RUBENICH;

CUNHA; FERREIRA, 2015, p. 19625).



menos, quais as expectativas, as formas de aprendizagem e de expressao de
nossos alunos, sem abandonar os contetidos a serem trabalhados, nem nossa
perspectiva de mundo” (AIUB, 2018a, p. 24).

Seguindo os preceitos da Filosofia Clinica, é fundamental termos
conhecimento da pessoa, do grupo ou da turma com a qual lidamos,
o universo que habita ou coabita. Isso é determinante para a melhor
escolha de estratégias, métodos e matérias para as aulas,

[...] pois, a partir dele (conhecimento da pessoa ou do
grupo), poderemos discernir entre o que apresenta sig-
nificado & pessoa e o que nio lhe diz respeito. Podere-
mos perceber como ela conhece, quais os passos de seu
pensamento, e utilizar essas informag6es como recursos

pedagégicos (AIUB, 2018a, p. 55).

Aqui cabe a pergunta: quem ¢ o aluno? Lembrando que nao hd um
modelo de aluno, visto que cada um estd em seu movimento préprio,
a revelia de concepgoes prévias, sejam religiosas, artisticas ou filos6ficas

(COSTA; AIUB, 2016). Assim,

Cada um de nés (professores), utilizando sua criatividade
e experiéncia poderd ter acesso a dados da circunstancia
de seus alunos, dados esses que poderio nos auxiliar
na compreensio do modo de ser e de conhecer desse
aluno, e apontar possiveis escolhas metodolégicas (AIUB,
20184, p. 24).

Facamos aqui uma diferenciagio entre a clinica e a escola. Na
clinica, o terapeuta trabalha individualmente, no entanto, no ambiente
escolar, devido a pluralidade e 4 quantidade de alunos, o professor tem
que lidar com o grupo ou a turma. Nesse sentido,

Caminhamos, € claro, num terreno pantanoso, pois nio
teremos a seguranca que a clinica individual nos oferece.
Mas o objetivo aqui nio é, especificamente, trabalhar o
individuo e sim o grupo, sendo o individuo atingido por
intermédio deste. Possuindo alguns dados sobre o grupo
com o qual trabalhamos, teremos um pouco de conheci-
mento sobre esse “pAntano” e poderemos caminhar por

ele com um pouco mais de seguranga. [...]
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Na clinica, o objeto de nossas reflexées sio as questoes
do partilhante, na sala de aula, o objeto sao as ques-
toes comuns ao grupo. Sabendo quais sio elas e quais as
possiveis abordagens, o trabalho poderd tornar-se mais
eficiente e menos 4rido. Ousando um pouco mais, as
questoes comuns ao grupo, muito provavelmente serao
questdes comuns a comunidade na qual o mesmo se
encontra e, ao trabalhi-las com os educandos poderemos,

por contiguidade, estender a reflexdo a esta comunidade.

(AIUB, 2018a, p. 55-6).

Por fim, ressalta-se que, caso necessdrio, o professor, com auxilio
da equipe pedagdgica da escola, devera trabalhar individualmente com
algum aluno ou indica-lo para tratamento clinico fora da escola, visando
ajuda-lo em suas questdes pessoais ou coletivas (AIUB, 2018a, p. 109).

CONSIDERACOES FINAIS

O propésito do artigo foi relacionar, de forma preliminar, a apren-
dizagem escolar com a Filosofia Clinica e a teoria da Aprendizagem
Centrada no Aluno do psicélogo Carl Rogers. Lembrando, conforme
Monica Aiub (2018b), que o processo de aprendizagem estd associado
a dados circunstanciais, a fatores emocionais dos alunos e a aspectos
existéncias diversos e variados. Nesse sentido, dentro dos preceitos da
Filosofia Clinica, é fundamental conhecer a base categorial dos atores
com os quais o professor se relaciona diretamente, ou seja, a escola, o
grupo de alunos e os outros professores. Sem esses dados, especialmente
informacdes sobre os alunos, o terreno no qual trabalhamos é pantanoso e
desconhecido. Assim, para uma prética educacional segura, dependemos,
no minimo, do conhecimento da base categorial do grupo de alunos,
ou seja, do contexto que estdo inseridos e dos seus modos de ser e de
aprender, com isso, as agoes podem ser apropriadamente planejadas,
dispensando o método de tentativas e erros (AIUB, 2018a).

Enfim, refletir sobre o sistema educacional e sobre ser educador é

fundamental para o aprimoramento do processo de ensino-aprendizagem.
Sabendo que a educagio é caminho para a transformagio da realidade



em que vivemos e, nessa perspectiva, o protagonismo do aluno deve ser
incentivado.
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GEOGRAFIA NA MESA: E AI, VAMOS DEGUSTAR
UMA SALADA DE FRUTAS:?

Rosalia Caldas Sandbio de Oliveira*

Fabiana da Conceigdo Pereira Tiago®

INTRODUCAO

Incorporamos, em nossa prixis cotidiana, a perspectiva de uma
educacio empreendedora que aspira por ensaios assertivos da realidade.
Escudados em Freire (1967, p. 22) quando marca: “esta educagio s6 é
possivel enquanto compromete o educando como homem concreto,
a0 mesmo tempo o prepara para a critica das alternativas apresentadas
pelas elites e dd-lhe a possibilidade de escolher seu préprio caminho”

(FREIRE, 1967).

Certamente, temos trajetdrias de vida e formagoes académicas
diferentes, todavia, mesmo conscientes de que nossas opinides sobre a
educacio sao subjetivas, desejamos um ensino que de fato assista a forma-
¢ao cidada do discente. Qualquer que seja a disciplina que ministremos,
fazemos, arduamente, o melhor em sala de aula como educadores, em
algum momento, essas visodes fronteiricas convergem e descobrimos,
entdo, que temos valores comuns em relacio a educagio.

Carlos Brandao (2007), ao dissertar sobre a educacio, cita Werner
Jaeger, sucessivamente: “A natureza do homem, na sua dupla estrutura
corpdrea e espiritual, cria condicoes especiais para a manutengao e trans-
missao da sua forma particular e, exige organizacoes fisicas e espirituais,
ao conjunto das quais damos o nome de educagao” (JAEGER apud
BRANDAO, 2007, p. 15).

Na educagio, como a entrevemos, ainda por Jaeger via Brandio
(2007), hd uma “mesma forca vital, criadora e pléstica, que espontanea-
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mente impele todas as espécies vivas a conservagdo e a propagagio de
seu tipo”. Entretanto, é na educagao que essa forga alberga o “mais alto
grau de intensidade, através do esfor¢o consciente do conhecimento
e da vontade, dirigida para a consecugio de um fim” (JAEGER apud
BRANDAO, 2007, p. 15).

A meta que ansiamos tem um ponto similar a todos que sao edu-
cadores, a saber, alavancar uma aprendizagem com qualidade dos nossos
alunos. Um segundo ponto, talvez seja sermos pesquisadores-educadores
que, por convivermos mais com 0s nossos discentes, provavelmente,
tenhamos mais probabilidades em apoid-los no seu progresso em diregao
a um aprendizado verdadeiro. Estamos, porquanto, fisicamente e alego-
ricamente, com os “pés no chao da sala de aula’; e preferencialmente,
eles deveriam estar “descalcos”.

Muitos podem absorver, equivocadamente, que pesquisas educacio-
nais sé sobrevém nas universidades e instituigoes afins, ledo engano. Todo
professor é um pesquisador, e toda prdtica, também, nessa perspectiva,
¢ um coléquio histérico-social-afetivo reinventado perseverantemente.

Wallon (apud GRATIOT-ALFANDERY, 2010, p. 21) substancia
a educagio popular e democritica como uma “educagio para todos, é a
possibilidade para cada um continuar para além da escola e durante toda
a sua existéncia, o desenvolvimento de sua cultura intelectual, estética,
profissional, civica e moral”.

Nada mais igualitdrio, em tal caso, do que se examinar atentamente
as falas dos educadores-pesquisadores da Educagio Bdsica sobre o ensino,
suas praticas e aspiragoes. Pois, todos nds buscamos, diariamente, aquistar
uma “pedagogia do sensivel e do bom senso” (FREINET, 2004).

Freinet (2004) perpetra comparagdes entre a educagao e os “agricul-
tores modernos ou cientificos que se gabam de obter uma boa colheita,
quaisquer que sejam as condi¢oes do solo, do clima, da luz ou do esterco”
(FREINET, p. 13, 2004). Aparentemente, o fruto é grande e lindo,
mas estd “tdo impregnado de téxicos, que se torna veneno para quem o
consome. E a drvore que o deu, esgotada e ferida antes do tempo, seca
[...]” (FREINET, p. 13, 2004).

Finalizando, sem demora (Freinet, 2004):



E jd na semente, ou no broto, que o jardineiro prudente
cuida e prepara o fruto que vird. [...] Nao é do fruto que
se deve tratar, mas da vida que o produziu. O fruto serd
o que fizerem dele o solo, a raiz, o ar ¢ a folha. Deles ¢
que deveremos cuidar, se quisermos enriquecer e garantir
a colheita. Se um dia os homens souberem raciocinar
sobre a formacio dos seus filhos como o bom agricultor
raciocina sobre a riqueza do seu pomar [...]. Restabe-
lecerao valorosamente o verdadeiro ciclo da educagio:
escolha da semente, cuidado especial do meio em que o
individuo mergulhard para sempre as suas raizes pode-
rosas, assimilagio, pelo arbusto, da riqueza desse meio.

(FREINET, p. 13, 2004)

Dessa feita, antevemos como o brilhante pedagogo francés que: “A
cultura humana serd, entao, a flor espléndida, promessa segura do fruto
generoso que amadurecerd amanha” (FREINET, p. 13, 2004). Mirando
nossos alunos como seres visiveis (e nio idealizacoes), e como “frutos”
que s3o/estao em processo de amadurecimento.

Como dito, a linha de frente dessas aspiracoes auténticas, nao
acontece em “baldes de ensaio” irreais, mas no territdrio das salas de aula
onde cada um de nés procede um 6timo trabalho, desafortunadamente,
desprestigiado historicamente em um pais em que a educagao ainda nao
¢ prioridade.

Nossos alunos, igualmente, nio sio “cobaias”, mas a sala de aula
pode vir a ser um laboratério de experiéncias construtivas com um cerne
extensivo diante do ensino e da vida. Soares (2009) ilustra a singulariza-
20, no tempo histérico, entre alfabetizagao, analfabetismo e letramento.
Este ultimo, revelado como: “Letramento ¢, pois, o resultado da agao
de ensinar ou de aprender a ler e escrever: o estado ou a condigio que
adquire um grupo social ou um individuo como consequéncia de ter-se

apropriado da escrita” (SOARES, 2009, p. 18).

Apesar disso, continua Soares (2009):

[...] um adulto pode ser analfabeto, [...] mas, se vive em
um meio em que a leitura e a escrita tém presenca forte,
se se interessa em ouvir a leitura de jornais feita por um

alfabetizado, se recebe cartas que outros leem para ele,
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se dita cartas para que um alfabetizado as escreva (e é
significativo que, em geral, dita usando vocabuldrio e

estruturas préprios da lingua escrita), [...], é de certa

forma letrado [...](SOARES, 2009, p. 24).

Ainda sustentado em Soares (2009), por consequéncia, “hd dife-
rentes tipos e niveis de letramento, dependendo das necessidades, das
demandas do individuo e de seu meio, do contexto social e cultural”

(SOARES, 2009, p. 49).

O que ambicionamos em sala de aula é um letramento distintivo
— a habilidade de raciocinar e nao apenas o deciframento de palavras.
Comungamos com Paulo Freire, a partir dos dizeres de Ana Freire
(2017), que o individuo “partiu do cotidiano, do dito, do feito, e do
entendido no mundo didrio dos oprimidos/as em relagao dialética com
o do opressor/a — e nele fixou suas bases para ele tirar sentido, criar
raizes necessdrias no concreto para daf superar crengas [...]” (FREIRE,

2017, p. 285).

De natureza igual, proferindo para os alunos “conscientizarem-
-se, alfabetizarem-se e terem a possibilidade de transformar o mundo,

decodificando o mundo cotidiano codificado” (FREIRE, 2017, p. 285).

O tipo de letramento cumprido, normalmente, na escola, ¢ uma
instrumentalizacio anexada a saberes prévios e a vivéncias dentro e fora
de seus muros, que propicia o galgar do individuo para o tornar-se sujeito
de si mesmo (ou pelo menos, deveria sé-lo!).

Existem aposi¢oes de “letramentos” - de vida, da lingua-pdtria, da
civilizagao que nos impregna, das disciplinas com as quais interagimos na
escola, o familiar... O discente/sujeito vai induzir outros sugestionamentos
as disposigoes ascendentes, dando irrefutabilidade a uma “espacialidade”
privada, indicando com exatidio o seu “lugar” no mundo.

Por isso, na al¢ada escolar, o educador deve ter a constante preo-
cupagao em realizar um bom trabalho, dando senso aquilo que planeja
diligentemente. Os fundamentos tedricos do educador ajudarao, inequivo-
camente, na formulagio de metodologias/préticas que exortem o discente
a um maior discernimento, agu¢ando-o a postular mais entendimentos.



Para tal, mais do que os principios diddtico-pedagdgicos do edu-
cador e daqueles que se referem a disciplina que leciona, ele precisard
expandir seu engenho para impelir os discentes, assistindo-os no processo
de ensino-aprendizagem.

Freire (1978), ao pronunciar-se a respeito da alfabetizagao da leitura
e da escrita, e do que é medular na leitura de mundo, aduz:

Os educandos jamais sio chamados a pensar, criticamente,
os condicionamentos de seu préprio pensamento; a refletir
sobre a razdo de ser de sua prdpria situagdo, a fazer uma
nova “leitura” da realidade que lhes ¢ apresentada como
algo que é e a que devem simplesmente melhor adaptar-se
no pensamento-linguagem, absurdamente desligado da
objetividade dos mecanismos de introjegao da ideologia
dominante, jamais discutidos. O conhecimento ¢ algo
que deve ser “comido” e nao feito e re-feito. (FREIRE,
1978, p. 22)

Jerome Bruner (2001), em sua teoria da Psicologia Cultural, profere
que as dependéncias entre o sujeito e a cultura permeiam a identidade
do individuo, pois tanto o reconhecimento de si mesmo quanto a apren-
dizagem estio localizados na cultura. O emprego de meios andlogos ao
quotidiano robustecem um autoconhecimento e uma distingao, visto
que sio, outrossim, manifestagoes culturais.

Bruner (2001, p. 28) estampa a estreita amarracao entre a lingua
e o sistema simbdlico formado pelo homem, uma vez que “tudo que se
sabe com certeza é que a consciéncia ou a ‘conscientizagdo linguistica’
parece reduzir as restri¢oes impostas por qualquer sistema simbdlico”.
Reiterando, ainda, “J4 que os limites de nossas predisposi¢des mentais
inerentes podem ser transcendidos recorrendo-se a sistemas simbdélicos
mais poderosos, uma fun¢io da educagao seria equipar os seres humanos
com sistemas simbdlicos necessdrios para fazé-lo” (BRUNER, 2001, p. 28).

Portanto, se “o conhecimento ¢ algo que deve ser ‘comido’ e nao
feito e re-feito” (FREIRE, 1978, p. 22), para os autores, este é processado
em todos os sentidos, de maneira somdtica — social-psico-motora-cogni-
tiva-afetiva, para, nesse estado, ser “regurgitado”, produzindo um fulcro



[$)

35}

critico — uma consciéncia — que ampare o sujeito na confrontagao
com o mundo.

Ao final de todos os esforcos, o discente pode angariar (ou nio), a
capacidade de edificar os préprios pressupostos, interatuando — inques-
tionavelmente — no campo das ideias com seus simeis, arraigando-as
e trazendo outras.

Quando isso consuma-se, segue-se a conversio cognitiva entre
a leitura de mundo que prevalece a prépria alfabetizagao (FREIRE,
1989), e o letramento imprescindivel — conjuntamente — para a vida
(geografico-bioldgico-linguistico-16gico-artistico...) no/do mundo, com
o discente/sujeito estabelecendo-se nele e sobre ele. Destarte, uma das
tarefas da pedagogia “seria cultivar tal conscientizagao” (BRUNER,
2001, p. 28).

No ensino, ele pode desdobrar-se por meio de uma aprendizagem
por descoberta, em que o precipuo acha-se na pergunta exordial formulada
pelo discente e ndo, necessariamente, em sua resposta (BRUNER, 1978).

Freire (1985) reporta-se ao conceito de mediagao do educador-pes-
quisador de forma precisa: “o que exigimos é que, havendo perguntas
mediadoras, elas sejam sempre uma ponte entre a pergunta primeira e
a realidade concreta” (FREIRE, 1985, p. 26).

O educador conclui: “a educagao de perguntas é a inica educagao
criativa e apta a estimular a capacidade humana de assombrar-se, de
responder ao seu assombro e resolver seus verdadeiros problemas essen-
ciais, existenciais. E o préprio conhecimento” (FREIRE, 1985, p. 27).

Bruner (1978) discute acerca da cogni¢io no aprendizado, exami-
nando a evolugao da intuigio e da criticidade do discente, sem interrupgao:

A intuicdo implica o ato de captar o sentido, o alcance ou
aestrutura de um problema ou situagio, sem dependéncia
explicita do aparato analitico do oficio de quem o faz. Se
uma intui¢io estd correta ou errada, decide-se, finalmente,
[...] pelos métodos usuais de prova. Contudo, é o modo
intuitivo que gera hipdteses rapidamente e que atinge
combinagées de ideas antes que se conheca o seu valor.
Finalmente, a intui¢do por si mesma, d4 origem a uma



ordenagio proviséria de um corpo de conhecimentos que
[...] auxilia principalmente por fornecer-nos uma base a
partir da qual podemos avancar em nossa investigacio

sobre a realidade (BRUNER, 1978, p. 55-56).

DESENVOLVIMENTO

Ao enriquecermos as préticas, cativando os discentes com lingua-
gens interessantes, em meio a um planejamento oportuno, as dinimicas
terdo mais chances no estimulo 2 uma aprendizagem eficaz.

Nessas atividades interdisciplinares, os alimentos aproveitados
no sentido gustativo pleno sio assumidos como “materiais alternativos”
(OLIVEIRA, 2003, 2007). No entanto, esse termo nao significa que
tenham um cardter improvisado, aclarando-se a questao, ato continuo:

[...]sao materiais comuns, cotidianos do estudante e
normalmente nio utilizados na escola. Preferencialmente,
sugeridos por eles, de custo baixo, se possivel e existen-
tes na drea onde a escola estd inserida. Podem ter um
cardter cultural explicito ou nao, podendo ser utilizados
experimentalmente nas classes, o ideal é que sejam uti-
lizados sem a necessidade de uma infraestrutura especial

(OLIVEIRA, 2007, p. 1).

Nessa coeréncia, todo material preexistente, procedente da natureza
ou composto pelo homem, pode ser um consentaneo diddtico, o que
acresce enormemente os seus eventuais usos.

Em conjunto a eles (os alimentos), adotou-se uma mdsica estimu-
ladora — “Das Frutas”, do cantor/compositor Nilson Chaves —, que
salienta poeticamente intimeras frutas tropicais do pais.

Primeiramente, apurou-se os conhecimentos prévios dos discentes
(AUSUBEL, 2000), no que tange aos temas escolhidos para os trabalhos,
e, s6 depois, foram pensados o planejamento, as metodologias e os meios
a serem ajustados aos objetivos das atividades.

Esses recursos serviram de inspira¢ao para a discussao de conceituagoes

bésicas sobre climas e biodiversidade comuns as duas disciplinas (Geografia
e Biologia no Ensino Médio Integrado): elementos e fatores climdticos,

[SN)
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ecossistemas, biomas, frutas associadas aos tipos de climas e zonas climdticas,
espécies vegetais nativas, espécie vegetais exoticas, espécies vegetais modi-
ficadas geneticamente, desnutri¢ao e fome versus exportacao de alimentos,
alimentagio sauddvel, ocupagio territorial brasileira — seus modos e fins,
tecnologia e campo, modelo econémico civilizatério...

As problematizag¢oes variaram de turma para turma, com uma
maior ou menor explora¢io dos conteidos em razio dos interesses, das
pesquisas realizadas e nogdes anteriores dos discentes, com os encami-
nhamentos dirigidos pelos professores.

De tal sorte, nao existem certezas em nossas praticas e, sim, expe-
rimentos bem organizados e com indica¢des declaradas. Nao estamos
perdidos, estamos ancorados em nossas fundamentagoes, a seguranga que
temos é que o caminho é um processo em trinsito, entao, nio devemos
sofrer por antecipa¢io, apenas fagamos o nosso melhor e persistamos.

As teorias educacionais sio proveitosas e atuam, fazendo uma ana-
logia, como um alicerce que serve de sustentagio para uma construgao
s6lida. Contudo, sao principiadoras e nao “dogmas”. Quem aquilata
qualitativamente nossas turmas somos nds mesmos, por este motivo,
as decisoes didatico-pedagdgicas e suas recorréncias (cognitivas, sociais,
culturais, politicas, por exemplo) sao de nossa exclusiva responsabilidade.

Nossas préticas sao apenas uma das partes visiveis de toda uma

<« » . A . ’, .
malha” educativa, vé-las isoladamente é ter uma mirada fragmentada.
Contextualiza-las, o que nds fazemos habitualmente, dar-lhes uma signifi-
cagio — embora sempre incompleta — talvez seja o processo mais justo.

Dessarte, de acordo ainda com Oliveira (2003, 2007), é importante
ter em conta que o processo de aprendizagem nio pode reduzir-se ao
processo do conhecimento. Ele é, também, um deslocar-se e um produto
social que se desenvolve por meio da estimulagdo reciproca de meca-
nismos tanto individuais quanto coletivos, do pensamento e do corpo.

Possui, rumo a aprendizagem, uma esséncia que vai ao encontro
com o novo, a partir do descobrimento dos componentes artisticos,
afetivos, volitivos, de percep¢ao ali presentes. Este novo pode ser, tam-
bém, uma alternincia do olhar, do tornar a ver uma segunda vez, mais



detalhadamente, e, desta maneira, comprazer-se perante o simples, que
passa a ter outras apreciagoes.

Alves (2014) participa que:

Os olhos dos adultos sio como balde cheio, como um
espelho no qual se colou uma infinidade de adesivos
coloridos. O quadro ficou bonito. Mas o espelho se foi.
O espelho parou de ver. Ficou cego. Os olhos das crian-
cas sdo baldes vazios. Vazios de saber. Prontos para ver.
Querem ter tudo. Tudo cabe dentro deles. Minhocas,
sementinhas, bichinhos, figuras, colheres, pentes, folhas,
bolinhas, colares, botées [...] Os olhos das criancas gozam
da capacidade de ter o “pasmo essencial” do recém-nascido
que abre os olhos pela primeira vez (ALVES, 2014, p. 14).

Fazer uma interface entre esses olhares ¢ inadidvel na educacio. Isso
estima que o discente deve ser legitimado em sua alteridade, como corpo
e alma, indo contra uma tendéncia que ainda existe, infelizmente, em
algumas escolas. Nesta andlise, hd um sucedaneo ideolégico, coloca-se o
discente em uma posigao diferente de mero espectador ou “autdémato”,
ele é apercebido como um individuo com voz dentro de um cendrio
pedagdgico alentador.

H4 numa amplia¢io sociocultural, uma vez que, para realizar os
objetivos idealizados, é preciso cooperacao, consciéncia do seu papel, desejo
e o desenvolvimento da prépria personalidade do discente. O mesmo se dd
em relacio ao docente.

Na verdade, o reconhecimento da capacidade de utilizagao de
diferentes possibilidades pedagdgicas na escola avulta, potencialmente,
a natureza de humanizacio da/na educacgio, com o fortalecimento do
afetivo, do emocional, da presenca, da alegria e de tudo aquilo que pode
trazé-la para dentro da escola, tornando mais versdtil um campo, por
vezes, ainda muito tradicional ou excessivamente “controlado”.

O desenrolar do ensino-aprendizagem assinala, deste modo, que
¢ uma parte de uma sucessao histérico-social do saber e que estd conexo
a formagao das capacidades, das atitudes cognoscitivas e de sentimentos
intrinsecos a todo esse dinamismo rico e complexo do conhecimento,
tanto individual quanto coletivo.

[S8)
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Constituindo, uma adugio primeva entre um ensinamento desen-
volvido, sua aquisi¢io e a prética na escola, suas reciprocidades com a vida,
além da prépria apreensio da realidade pelo discente e pelo professor.

Conectando em sala de aula, no ensino da Geografia e da Biolo-
gia, o conhecimento formal e o informal (embora ambos fagam parte
do mesmo arcabougo), desmistificando a tese de disciplinas herméticas,
um desafio constante.

O impeto para este trabalho veio da aspira¢io por uma escola onde
as praticas pedagdgicas intervenham em favor dos alunos, tornando a
aprendizagem da Geografia e da Biologia agraddveis, em que os alunos
possam criar elos sinalizadores com as disciplinas (além da sua obriga-
toriedade no ensino).

Onde suas inquiri¢des possam ser anuidas, convertendo-se em
instrumentos para uma admissio do conhecimento, em que o ponto
de chegada, se é que existe, seja o indicio de um saber minimamente
sistematizado e concordante com os assuntos trabalhados das disciplinas.

As vertentes citadas formam diante disso, apensadas a outras,
uma unidade dialética num principio pedagégico universal, que faculta,
simplesmente, didlogos possiveis entre todos os personagens integrantes
da afluéncia educativa.

Esse erguimento vem antes da prdtica do professor, vai diferir em
funcio de suas posigoes pessoais e sua formagao académica, da missao
educacional das escolas onde trabalha, do perfil do aluno, da existéncia
de infraestrutura nas escolas ou nio, entre outras alineas existentes nessa
labirintica teia educacional.

Nela aparecerao evidentes contradi¢des, ora — subjetivamente
— consideradas “positivas”, ora “negativas”, que delinearo, em parte,
o trato diddtico e pedagdgico entre o professor e sua agdo como orien-
tador da autonomia e das atividades dos discentes. As impressoes de
<« LR » <« . » ~ ’ .
positivas” ou de “negativas” sao falsas e construidas nas ansiedades,
sdo cortinas de fumaga; tendo-se a clareza do propésito diddtico-pe-
dagédgico, elas se dissiparao.

Precisamos sempre nos perguntar: Qual é o nosso propdsito?



Essa incorporagao inicial tem resultados sobre toda a dimensao do
ensino-aprendizagem da Geografia e da Biologia — nessa experiéncia
relatada, ou de qualquer outra disciplina, desfrutando-a, o professor
determinard o tipo de diregio a ser seguida.

Todos os fatores essenciais da educagio transformam-se em pro-
véveis dispositivos para a aprendizagem e encerram graus diversos de
uniao com o ambiente do aluno, sua personalidade e habilidades para
se relacionar com o todo e suas partes, passando de uma compreensio
geral para uma especifica de cada disciplina.

Aceita-se, nessa “demarcagao”, uma variedade de inteligéncias sobre
o ato de ensinar, sobre a educagao, a aprendizagem, as metodologias etc.,
agrupando todas em um mesmo angulo global e atilado do procedimento
de ensino-aprendizagem. Admitindo, assim, uma liberdade grande para o
professor, para que ele faga os ajustes das agoes metodoldgicas e didaticas
que se desenrolam em suas classes.

Logo, “portanto, ‘pensar sobre pensar’ deve ser um ingrediente principal
em qualquer prdtica da educa¢io que delegue poderes” (BRUNER, 2001, p.
28). Para que os discentes, também coparticipes, aflorem, tendo ciéncia de
suas capacidades. Isto ¢, uma aleia pedagdgica de mao dupla, contigua com
a posico filoséfica do sujeito-educador e o “que ele entende por educar”,
estabelecendo-se um convivio sadio nas relagoes educativas com os alunos
e seus cotidianos.

O educador-pesquisador tem que aspirar uma mudanga, consumar
a diferenga em sala de aula, a decisdo é particular, as classes sao suas; a
bola estd no meio do campo e ele pode dar o chute preliminar ou nao,
independentemente do que os demais integrantes do sistema escolar
projetem. Ele pode prosseguir com o seu bom trabalho, deliberando
correr poucos ou riscos maiores, qualquer decisao ¢ legitima.

Contudo, se eleger arriscar-se, sabe que uma vez iniciada a partida,
ela tem uma sequéncia légica, temporal e cheia de emogoes, algumas
vezes se “ganha”, algumas se “perde” para se chegar a uma vitéria mais
adiante — apontando a necessidade de rearranjos, ou chegando-se em
um consenso (empate).



Implica uma configuragio pré-redefinicao do ensino da Geografia
e da Biologia, um redimensionamento da disposi¢ao do educador da
disciplina ante a problemas e alegrias que aparecem comumente no
espago da classe e fora dela.

As diddticas das disciplinas sao, deste modo, reflexos pedagégicos
de pontos de vista do educador, face a face consigo mesmo, seu universo
imediato e de seus discentes. A praxe, consequentemente, ¢ a imagem
refletida no espelho, nao existem salvaguardas, mas tentativas.

Embora o desempenho destacado tenha como aporte principal o
uso pedagégico de alimentos, nao existem “receitas”. Ao comegarmos a
execugio das atividades, evidenciamos o aperfeicoamento do discente
por meio do ludico, que agrada a todos os sentidos, tanto do educador
quanto do discente.

A elaboragao e a execugio das prdticas diddticas ladicas sao pauta-
das em muita organizacao, responsabilidade coletiva, em conhecimento
criativo com espago para a alegria no ensino-aprendizagem. Permitin-
do-se, a cooperagio de todos os participantes e parte de um resgate da
infincia e das fontes da prépria sociedade na qual o educador e o discente
introduzem-se.

Mas, os rangos positivistas e autoritdrios ainda teimam em surgir na
educagio, como se a felicidade e o prazer nao pudessem ser parceiros do
ensino, e a aprendizagem estivesse coligada apenas com um esforco drduo,
silencioso e triste. A vista disso, a alegria foi sendo posta de lado com o
prosseguimento dos anos de ensino na escola, e quando ela dd o ar de sua
graca, ¢, normalmente, contida e em dias especiais.

O educar interroga seus atores e presume uma conversio para
o futuro, adentrada em uma geragao soliddria que deveria anunciar-se
mais frequentemente em nossas vidas, justamente por sermos um pais
tao desigual, no qual as oportunidades sao para poucos e os resgates
histéricos necessitam ser feitos urgentemente.

A educac¢io nio deve ser processualmente severa, embora, em
algum tempo, o sujeito/discente seja capaz de reconhecer a aridez e a
desola¢io do mundo, ele também reconhecerd, esperamos, a beleza e a



esperanga, nio de maneira iluséria, mas como fragées de um dominio
enredado e mutdvel que deve ser desvendado.

Ao propor-se o préstimo de materiais comuns ou conhecidos pelos
discentes, reforga-se que qualquer material ¢ susceptivel como meio
pedagégico, desde que a intengao do seu uso esteja manifesta, conjunta
a um bom planejamento.

Em um primeiro instante, conseguimos atrair a aten¢io dos discen-
tes, porém, queremos que ela se transforme em interesse e se consolide,
convertendo-se em cognoscivel. Jerome Bruner (1978) transparece aqui
essa constatagao:

Que resulta da énfase sobre unidades de curriculo, sobre
notas e promogao, sobre exames mecanizados e tudo
mais, com respeito 2 continuidade e aprofundamento
da aprendizagem escolar? [...] Em algum ponto entre
a apatia e o extremo entusiasmo, encontra-se um nivel
6timo de atencdo desperta que ¢ ideal para a atividade
em classe. [...] aumentar o interesse inerente as matérias
ensinadas, oferecer ao aluno um sentimento de descoberta,
traduzir o que temos a dizer para as formas de pensar
apropriadas a crianga, e assim por diante. Deste modo,
se conseguiria desenvolver na crianca um interesse por
aquilo que estd aprendendo e, com isso, um conjunto
adequado de atitudes e valores referentes 2 atividade

intelectual no geral. (BRUNER, 1978, p. 67)

A alegria e o prazer, por conseguinte, nio devem ser menospreza-
dos, quando se encontram no ambiente escolar em praticas pedagdgicas
afdveis e projetadas, nio sio a institucionalizagio de “baguncas” ou
“improvisagdes”. S20 apenas o que sdo, parte da vida (e da escola, quem
disse que nao pode?).

A funcionalidade did4tico-pedagégica de alimentos conduz, essen-
cialmente, 4 outra peculiaridade: a sua efemeridade/ou transitoriedade
— em distintas avaliages. Os discentes “comem” o recurso diddtico,
o “degustam” também, literalmente e metaforicamente, apossando-se
de seus discursos (visual, tdtil, olfativo, gustativo, cognitivo, afetivo...).
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Estremam que o conhecimento nio se localiza neles, unicamente,
servem de lagos para cercar-se de um saber novo ou reordenado. Assi-
nalam que, apesar de serem meios “alternativos”, trazem no seu prazer
gustativo e cognitivo, o cuidado e a dilegao dentro de uma pratica edu-
cativa. Esquadrinham, por entre os alimentos e outros implementos,
informagdes e pesquisas, tencionando cogitagoes.

O docente, consciente dessas virtualidades, esperard que parte
desse aprazimento — infimamente — seja deslocado para a contato
posto entre discentes e as disciplinas.

Ao executd-las (as prdticas), quaisquer que sejam suas caracteristicas,
o educador contestard os seus préprios principios defronte as dificuldades
de aprendizagem surgidas nas classes e no ensino dos diferentes contetidos

da Geografia e da Biologia.

Cada um de nds, a sua maneira e hora, procurard sair do seu
espago de aconchego, quando melhor nos aprouver, excedendo nossas
“caixinhas” disciplinares e pedagdgicas, no tempo e nas circunstancias
que considerarmos convenientes. As resisténcias e ambiguidades sempre
existirao, de parte a parte, mas, a superacio das antinomias oportunizard
NOVOS PEercursos.

A condugio de estudos geogrificos e bioldgicos no Ensino Médio
deve coabitar em um panorama pedagdgico sauddvel, propenso a mul-
tidisciplinaridade, que conceda o aparecimento de aptidoes sensiveis e
analiticas com as quais nos enlacamos plenamente com o mundo. Que
coexiste, em nos e fora de nds, um espago intimo que é chamado a cir-
cular por outros espagos — dessa vez, externos — mediante sensagoes
dialdgicas, criando-se uma fusdo amordvel na escola.

Dentro dessa nogio de ensino-aprendizagem hd uma subversao, ela
demonstra o prazer dos envolvidos nas suas coalizées com a educagio,
desenha menos controle e mais comunicagio entre similares.

Tudo calcado em metodologias consistentes e em estudos detalha-
dos do educador-pesquisador. Inclui-se na vida corriqueira, incentiva e
favorece a criagdo de hipdteses e justificativas para elas — para o docente
e para o discente.



Caso esta reconhecenga afeicoada nao subsista na escola, a apren-
dizagem se comutard, seguramente, em um mecanismo instrucional
perverso, no qual os discentes sdo tidos como receptores banais em um
pseudoconhecimento, perpetuando-se o que observamos e ouvimos
muitas vezes: “O professor finge que ensina e o aluno finge que aprende”!

Uma vez que os discentes consigam proceder suas andlises — espe-
cificamente nesse nivel de ensino (Ensino Médio Integrado), hd uma
passagem do discente da infincia para a adolescéncia, da adolescéncia
para a fase adulta, com o amadurecimento de seu psiquismo, um for-
talecimento de sua individualidade, uma maior importancia dada aos
entrosamentos com seus congéneres (WALLON, 2007).

Nas atividades desempenhadas, esse panorama mostrou-se de
maneira incontestdvel, para a nossa alegria. Henri Wallon (2007) con-
suma sobre esse conjunto funcional do individuo/discente:

A pessoa parece entéo ir além dela mesma. Para as diversas
relagoes sociais que acabara de aceitar e nas quais parecia
ter apagado, procura uma significacio, uma justificativa.
Confronta entre si valores e compara-se com eles. Com

esse NOvo progresso, termina a preparagio para a vida

que a infincia foi (WALLON, 2007, p. 190).

Pelo expresso, com a pretensiao de melhorarmos nossas praticas,
antepomos o convivio entre correspondentes, a ludicidade, a benquerenga
e a interdisciplinaridade nas atividades realizadas.

METODOLOGIA

Os contetidos das disciplinas de Biologia e de Geografia (conceitos
bdsicos sobre climas e biodiversidade, fatores climdticos, ecossistemas,
biomas, espécies vegetais nativas, espécie vegetais exoticas, espécies vege-
tais modificadas geneticamente, desnutrigao e fome versus exportagio de
alimentos, alimentagao sauddvel, ocupagio territorial brasileira, tecnolo-
gia e/no campo, modelo civilizatério, entre outros), foram trabalhados
anteriormente, apoiados em uma avalia¢io diagndstica e em materiais
complementares interdisciplinares (exercicios, mapas, artigos cientificos,
documentirios).



Para o fechamento das aulas, pensou-se em evolugées que permi-
tissem discussoes sobre os conceitos em um ambiente afivel e atencioso,
resgatando a crianga que habita em nés e reconhecendo aquela presente
no discente, de acordo com Rubem Alves, (2014): “nds sé vemos aquilo
que somos. [...] Os olhos sao pintores: eles pintam o mundo de fora com
as cores que moram dentro deles. Olho luminoso vé mundo colorido;
olho trevoso vé mundo escuro” (ALVES, 2014, p. 20).

Todo o processo — apresentagio dos contetdos, leitura de artigos,
oitiva da musica elegida, visualizagiao de mapas e videos com um olhar
critico e o debate final — foi acompanhado e incentivado pelas docentes.

Os artigos, bem como os /inks dos documentdrios (muitos indi-
cados pelos discentes) foram franqueados aos discentes duas semanas
antes do inicio do projeto, uma vez que eles deveriam 1é-los e assisti-los
antecipadamente; tanto o artigo quanto o documentdrio indicado dife-
renciaram-se de turma para turma em razao de suas propensoes.

Iniciamos as atividades em cada turma, projetando a letra da musica
na sala de aula — “Das Frutas”, de Nilson Chaves (Quadro 1) — e sua
audicio, consorciada com a consecugao de um exercicio individual com
o objetivo de direcionar a discussao com a temdtica biomas-climas.

Depois da apreciagio da musica em sala de aula e seu exame, foi
aventada uma reflexao sobre o consumo de frutas pelos discentes. Cada
turma considerou sobre quais eram as mais consumidas por eles em suas
casas e nos intervalos das aulas.

Ap6s o levantamento dos nomes das frutas, foi questionado quais
dos nomes levantados se enquadrariam na defini¢ao de fruto. Poste-
riormente, realizaram uma andlise: avaliando a variedade, a origem, a
frequéncia de consumo e os precos das frutas/frutos. A discussio foi asso-
ciada com as frutas descritas na musica “Das Frutas”, de Nilson Chaves.



Quadro 1— Letra da musica:Das Frutas — Nilson Chaves

Das Frutas — Nilson Chaves
Agal,

Tua boca rochinha de paixio.
Muruci,

Que saudade de ti no maranhio.
Buriti,

Vermelhinho da cor do coracio.
Bacuri,

Fruta flor, puro odor

Que sensacio...

Taperebd,

Eu nio vou, eu nao vou, eu vou cantar
outra rima.

Maracuja,

Bem cheirosa e gostosa tanto quanto
acima.

Jacaja,
De traz pra frente me alucina.
Cupuagu,

Tao branquinho na tua lingua.

Jambo, caju, graviola

Tem o tom de uma cancio,

Que tem sabor...

Pitanga, manga rosa, mangaba, ing4,
Pupunha, piquid, carambola e aragd.
Ajiru, birimb4, tucuma e sapoti.
Cajui, bacaba, abil e goiaba.
Taperebd,

Eu nio vou, eu nio vou, eu vou cantar
outra rima.

Maracujd,

Bem cheirosa e gostosa tanto quanto
acima.

Jacajd,

De traz pra frente me alucina.
Cupuagu,

Tao branquinho na tua lingua.
Jambo, caju, graviola

Tem o tom de uma cangio,

Que tem sabor...

Fonte: https://www.letras.mus.br/nilson-c

haves/1772879/

Alguns exemplos de questionamentos feitos:

*  Quais frutas sio descritas na mdsica?

* Em quais biomas sao encontradas?

* E importante conhecermos outras “frutas” de outras regices?

* Todas sao nativas do pais?

* Por que nds nao as encontramos com facilidade nos mercados

de nossa regiao/cidade?

*  Quais os impactos da destrui¢io de nossos biomas para a nossa

biodiversidade e a sociedade brasileira?

*  Quais as correlacoes entre fome/desnutri¢io no pais com nossas

exportagdes de alimentos e as “frentes pioneiras”?


https://www.letras.mus.br/nilson-chaves/1772879/

Para ilustrar os trabalhos, os professores levaram algumas frutas —
in natura — para os alunos conhecerem (cupuagu, graviola, cacau, entre
outras); nem sempre isso é possivel de ser realizado em fun¢io da época
do ano, da disponibilidade das frutas nos mercados e os pregos delas.

Os alunos que fizeram novas buscas e/ou identificaram curiosidades
sobre os contetidos tiveram a abertura de expd-las, desde que fossem além
do que j4 havia sido elucidado até aquele momento por aquela turma.

A atividade de degustagio “Salada de frutas” foi determinada para
acontecer posteriormente ao debate, como auxilio na aprendizagem, aliando
o prazer — em distintos niveis — ao conhecimento. Mas, a inser¢io da ati-
vidade necessitava de conhecimentos prévios dos discentes no que concerne
aos biomas das frutas, da localizagao geogrifica no globo de cada um deles,
de suas caracteristicas e de todos os demais topicos concernentes, averiguados
preliminarmente.

Os discentes, de comum acordo em cada turma, com a colabora-
¢ao de seus representantes, distribuiram as tarefas antes do dia marcado
para a realizago da salada de frutas: quem levaria, por exemplo, toalhas,
guardanapos, sucos, vasilhames, talheres, copos, as frutas — previamente
descascadas —, o sorvete, o leite condensado, sacos de lixo, panos para
limpeza das mesas...

Durante a distribui¢ao dos alimentos, a participagao do professor
deve ser conciliadora, dividindo entre ele e discentes a organizagio e
os “alimentos” de forma mais justa possivel. Em funcio do niimero de
alunos, dependendo da turma e de seu apetite, é desejdvel fazer uma
quantidade maior de salada de frutas.

Nem sempre, em razio dos locais de moradia dos discentes em
relagdo a escola e de outros fatores, eles poderao trazer as frutas jd descas-
cadas e cortadas. Assim, parte da organizagao deverd providenciar facas
e vasilhames para que isso possa ser feito na propria escola, com todo o
cuidado. Nesse quadro, estamos falando de discentes do Ensino Médio.

O leite condensado foi sugerido pelos discentes e disponibilizado
a parte, em fungdo dos gostos de cada um. Com os discentes na faixa de
15 a 17 anos, tudo ocorreu sem problemas. De modo geral, usou-se a
sala dos professores da escola (que conta com uma pia e bancada), para



terminarmos de descascar as frutas e cortd-las, definindo-se para tal tarefa
um ndmero pequeno de alunos.

Apbs as frutas terem sido cortadas, foram levadas para cada sala —
com o ambiente preparado antecipadamente (mesas com toalhas, mesa
com sucos, copos, talheres e assim por diante); figuras 1, 2 e 3.

Parte das frutas ji cortadas foi colocada em um pirex de vidro
redondo — simulando o planeta Terra, com a separagio das zonas cli-
miticas, feitas com pedagos de papelao cortados e revestidos de papel
aluminio. Frutas tropicais dispostas na zona intertropical, frutas tem-
peradas nas zonas temperadas norte e sul, sorvete nas zonas polares (no
caso, por sugestdo dos alunos de uma sala — de flocos).

Figura 1— Prética com salada de frutas

Fonte: Acervo dos autores

O restante das frutas foi arranjado em outras vasilhas e posto nas
mesas para ser servido. Para secundar com os trabalhos, alguns discentes
ficaram responsdveis por servir os demais na primeira vez que cada um
fosse pegar a salada de frutas (para agilizar o processo e com o cuidado
para que todos a degustassem), nao obstante, cada um deles poderia se
servir sozinho a partir da segunda vez.
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Figura 2— Prética com salada de frutas (analogia com as zonas climdticas)

Fonte: Acervo dos autores

Figura 3 — Prdtica com salada de frutas — mesa arrumada em sala

Fonte: Acervo dos autores.

Logo em seguida, fez-se a limpeza coletiva do ambiente e o reorde-
namento espacial das carteiras e mesa da sala para a préxima disciplina.

A execugio do exercicio avaliativo realizou-se ap6s o debate coletivo.
Consecutivamente, fez-se uma avaliagao dos trabalhos.



Foram disponibilizadas quatro aulas (4) para essa experiéncia
interdisciplinar, duas aulas antes do intervalo e duas depois — em trés
turmas; em média, utilizamos trés aulas e as atividades foram feitas com
tranquilidade.

Quando as aulas das duas disciplinas nao eram seguidas naquela
determinada data e turma, negociou-se a disponibiliza¢ao e trocas de
horérios com professores de outras disciplinas com antecedéncia. Apenas
em uma turma nio foi possivel esse sequenciamento, entao, a salada de
frutas e o emprego da musica foram feitos em uma semana, o debate
final e o exercicio na outra posterior.

No desdobrar-se do planejamento, o docente, por precaugio,
deve providenciar e levar para a sala, no dia da atividade com alimentos,
materiais extras como: toalha de mesa, guardanapos, facas, colheres,
copos, saco de lixo etc., na eventualidade de algum esquecimento ou
imprevisto acontecer. Parte desses utensilios podem ser encontrados na
cozinha da escola, mas o ideal é jd té-los em maos.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A maioria dos discentes nao conhecia boa parte das frutas men-
cionadas na musica de Nilson Chaves (“Das Frutas”), provavelmente
por serem nativas — em sua maioria — da Amazdnia e/ou da regido
Nordeste do pais. Muitos sabiam de algumas por comprarem polpas
industrializadas para o consumo em familia. Nas turmas, encontramos
muitos apreciadores do acai, por exemplo, no entanto, poucos haviam
visto um pé de acai na natureza.

A mesa-redonda em sala predispds consideragoes a partir do con-
sumo das frutas e além delas; os discentes constataram que nio conhe-
ciam, sequer, muitas das frutas dos biomas presentes na regiao onde se
encontram incorporados (Regiao Sudeste — Minas Gerais): Cerrado,
Mata Atlantica, Campos Rupestres. Tendo conhecimento — em maior
nimero — das frutas cultivadas para a comercializa¢ao e melhoradas
geneticamente, encontradas nos mercados proximos de suas casas.



A recomendagio pedagdgica, que teve seu foco baseado no enleio
entre o cognitivo e o fraterno, criou uma relagio mais eloquente entre os
docentes, os discentes e as disciplinas envolvidas, dadivando uma aprendi-

zagem legitima por meio da ludicidade, do gustativo e dos demais sentidos.

Os discentes animaram-se com seus estudos autdbnomos, relacio-
nando-os com os recursos complementares (mapas, pesquisas indivi-
duais, mesa-redonda, musica, documentdrios) e sentiram-se abalizados.
Usufruiram muito das atividades e aconselharam outras com cardter
interdisciplinar. Interpretaram que a instru¢ao se deu com um talhe

diferenciado e assinalaram o empenho de suas professoras.

CONSIDERACOES FINAIS

E exequfvel cotejar a teoria € a pratica no ensino-aprendizagem,
instituindo uma atitude bem-humorada e jubilosa frente a ela. Nessa
articulacao diddtico-pedagdgica interdisciplinar, isso sucedeu literalmente

— unindo prazer “gustativo’, curiosidade e vontade em aprender.

A metodologia utilizada pelos autores em atividades préticas com
alimentos e a musica, ratificou que o incentivo aos sentidos e ao ladico,
na Geografia e na Biologia, bem como a execu¢io conjunta das ati-
vidades pelos docentes e pelos discentes, logrou a obtencio de novos

conhecimentos.

As atividades apoiaram, ainda, o estabelecimento consciente de
temdticas geogréficas e bioldgicas, unindo-as a convic¢oes adquiridas
outrora. Desempenharam uma atribuigio benéfica no aperfeigoamento
das potencialidades criativas dos discentes, fortificando sentimentos

positivos, independéncia, trocas.

A aprendizagem adveio por descobertas e foi sugestiva. Com as

palavras de Freire (1978), concluimos:



O ato de conhecimento posto em pritica por uma tal
educacio se dd na unidade da prética e da teoria, por
isso mesmo nao pode prescindir, cada vez mais, de ter
no trabalho dos educandos e dos educadores sua fonte.
Os valores que esta educagio persegue se esvaziam se nio
se encarnam e s se encarnam se sio postos em pratica

(FREIRE, 1978, p. 40).
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UMA CARTOGRAFIA DOCE!
INTRODUCAO A CONCEITOS
CARTOGRAFICOS NA EDUCACAO BASICA

Erico Anderson de Oliveira
Aline Mello Campos”

IDEIAS PRELIMINARES

A sociedade contemporinea passa por metamorfoses incessantes,
mas, continuamos um grupamento social extremamente desigual e
excludente, o que se reflete em todos os seus setores, notadamente na
educagio. A experimenta¢io apresentada propée fazer uma aproximagio
entre o ensino da cartografia, a afetividade e a alegria nas praticas de
Geografia na Educagao Biésica; e as percep¢oes consequentes dos alunos
sobre essas composi¢des diddticas, colocando-as como uma associagio
entre as praticas diddtico-pedagdgicas e o pleno exercicio no ensino da
cartografia na Educacao Bisica.

Nesse campo de atua¢io — a Cartografia— ¢ aqui definida como
a “ciéncia e a arte de expressar graficamente, por meio de mapas e cartas,
o conhecimento humano da superficie da Terra” (BAKKER, 1965, p.
1), ou:

[...Jconjunto de estudos e operagoes cientificas, artisticas
e técnicas, baseado nos resultados de observacées diretas
ou de andlise de documentagio, com vistas a elaborac¢io
e preparagio de cartas, planos e outras formas de expres-
s30, bem como sua utilizagio”. (ACI apud DUARTE,
2002, p. 15).

Mostrando-se como uma contextura de saberes que recorre a lin-
guagens dessemelhantes na explora¢io por referéncias e métodos para
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externar suas exegeses, sendo que o uso de fartos materiais, dos mais
comezinhos aos mais sofisticados, pode tornar possivel a assimilagao de
seus conceitos primeiros com expressoes sensoriais e deleitosas, estabe-
lecendo-se ligagoes com a realidade do aluno.

Incontdveis sio os materiais que possuem potencial para favorecer
o ensino-aprendizagem da Cartografia na Educacio Bésica; pesquisadores
persistentes de ferramentas diddtico-pedagdgicas, com a composigao de
préticas que atendam esse propédsito fundante, os autores elegeram o
ladico correlacionado nessa vivéncia com os sentidos.

Conectando, assim, o conhecimento com a recreagio prépria desse
grau de ensino, numa perspectiva aprofundada, para além da alegria e
do prazer imediatos — nao obstante eles sejam importantes e tenham
sido considerados como importantes. Para tal, amparamo-nos nas nogoes
sobre o divertir-se em Fontana (1997), de imediato:

Brincar é experimentar-se, relacionar-se, compreender-se,
confrontar-se, negociar, transformar-se, ser. Na escola, a
despeito dos objetivos do professor e de seu controle, a
brincadeira nio envolve apenas a atividade cognitiva da
crianga. Envolve a crianga como um todo. E a prética
social, atividade simbdlica, forma de interagio com o

todo. (FONTANA, 1997, p. 139).

Acreditamos no resgate — nas classes —, o que Montessori (2019),
citada por Réhrs (2010, p. 21), qualificou como sendo “O ‘periodo
sensivel’ da primeira infincia”, independentemente do grau de ensino,
numa conexao com o afetivo e com o petiz que habita em nés, alunos e
professores, no estabelecimento do individuo/aluno em ser social.

Com ela, Montessori (2019), descobrimos os objetivos principais
em que assentavam o emprego de seus materiais diddticos, um deles “era
que os trabalhos deveriam ser metodicamente coordenados, de maneira
que as criangas pudessem facilmente avaliar seu grau de éxito enquanto

as realizavam” (MONTESSORI apud ROHRS, 2010, p. 21).

O aluno colocado na sua completude — corporeidade, cognicio,
agio — com trabalhos em que “para cada um dos sentidos, havia um
exercicio cuja eficicia poderia ser ainda aumentada pela eliminacao de



outras fungoes sensoriais”. Exercicios praticados preferencialmente em
grupos, “e seguidos de uma discussao, o que reforcava seu alcance do
ponto de vista dos aspectos sociais da educagao” dos jovens (MONTES-
SORI apud ROHRS, 2010, p. 22).

Henri Wallon (1968, p. 13) como Montessori, apresenta um
método que propée em “estudar as condi¢oes materiais do desenvol-
vimento da crianca, condi¢des tanto orginicas como sociais, e em ver
como se edifica, através destas condi¢coes, um novo plano de realidade
que ¢ o psiquismo, a personalidade”, refor¢ando também, a relevincia
da motricidade e da emocao.

Tarefas empreendidas e voltadas a reunir essas resultantes [...] jd
que “para [que a crianca] progrida rapidamente, é necessirio que a vida
prética e a vida social estejam intimamente misturadas a sua cultura’

(MONTESSORI, 2019, p. 38).

H4 a imprescindibilidade de se destacar o aperfeigoamento e nao
s6 o resultado entrementes as atividades da “cartografia doce”. Para isso,
Vigotski fala do “desenvolvimento iminente”, ou seja, o que a crianca
nio pode resolver sozinha, mas apenas com a ajuda de um adulto:

A zona de desenvolvimento iminente indica as fun¢oes
que ainda nao amadureceram e encontram-se em pro-
cesso de amadurecimento, fungoes que amadurecerio
amanhi, que ainda se encontram em estado embriondrio;
sdo fungbes que nio podem ser denominadas de frutos,
mas de brotos, flores, ou seja, o que estd comecando a

amadurecer”. (VIGOTSK]I, 2021, p. 190).
Por isso, 0 mapa GA-SUR e o mapa das ilhas MARSHALL, ao

serem produzidos e degustados, permitiram esse momento de semear
o gosto pela cartografia e a convicgao de que uma cartografia doce é
possivel. Houve uma semeagao nessas atividades efetivadas pelas(os)
criangas/jovens, evidenciando-se alguns brotos que florirdo um dia. E
assim, prossegue Vigotski (2021):

O desenvolvimento da mente da crianga nao é um pro-
cesso mais simples do que o de um feijao ou de uma
ervilha; e 14 estd o jardineiro, bem antes do fruto, para



observar aqueles estigios que levam ao surgimento do
fruto; é ruim o jardineiro que julga o estado da planta que
observa apenas pela colheita, pelos resultados. Também
¢ pobre o peddlogo que nao sabe definir nada diferente
além do que ocorreu no desenvolvimento, ou seja, do que
concluiu o dia de ontem do desenvolvimento. (VIGO-
TSKI, 2021, p. 191).

Quando as atividades com os mapas foram propostas em uma
escola da Rede Estadual do Rio de Janeiro (CIEP Brizolao — Sérgio
Cardoso, no municipio de Sao Gongalo - R]), e no CEFET-MG, Belo
Horizonte - MG, onde os autores sdo professores, o desejo era poten-
cializar a evolugao das criangas/jovens, desse modo, é importante trazer
aqui a fala de Owell mencionado por Vigotski:

[...] na infAncia, somente é bom o ensino que caminha
a frente do desenvolvimento, ou seja, que o arrasta atrds
de si, desperta-o para a vida,organiza e guia o processo de
desenvolvimento e apenas é impulsionado por ele, mas
nio se apoia em fungoes prontas, mas, amadurecidas.

(VIGOTSKI, 2021, p. 199)

Para Wallon, (1968, p. 14): “A emogio ¢ um fato fisiolégico nas
suas componentes humorais e motoras; e um comportamento social nas
suas func¢oes arcaicas de adaptagao. A emocao é uma linguagem antes
da linguagem”.

Contudo, na concepgao dos autores, quando conjugada com a
apreensio de conceitos bdsicos — nesse caso, numa alfabetizagao carto-
grifica ou o seu reforco, avivando-se sentidos (tato, olfato, paladar...),
torna-se contentamento, em virtude do aluno compreender o que faz e
aprender fazendo.

Em similitude com Oliveira (2003), p. 15), precisamos “com-
preender que o sentido do brincar, tdo natural nas criangas/jovens, pode
ser orientado em favor da aprendizagem no universo escolar”. Assim,
o lddico pode auxiliar em diregao a uma aprendizagem mais expressiva

o aluno e promover novas aquisi¢oes, faz parte de uma retomada de
do al quisigoes, f: te d tomada d
humaniza¢io do espago escola, e acontece quando, como posto:



[...] para o aluno quando ele elabora o seu conhecimento
ante novos desaflos, na capacidade dele para integrar
informacgées, process-las em uma experiéncia constru-
tiva e sistemdtica, permitindo o processo de crescimento
pessoal de descoberta e criagdo de alternativas para a
prépria generalizagio destes processos diante de situagoes
variadas. [...] devendo-se considerar o aluno em toda a
sua complexidade [...]; além de perceber que os métodos
sdo importantes quando eles contribuem para o aluno
alcangar diferenciados niveis de desenvolvimento cogni-
tivo e também servem para despertar o interesse de um
desafio de experimentagao. [...] o principal é o processo
de busca de conhecimento e nio o meio de aprendizagem

[...]. (OLIVEIRA, 2003, p. 42)

Freinet, em sua Pedagogia do Bom Senso (2004, p. 11), d4 uma
sugestdo para o educador diante do autoritarismo ainda presente na
educagdo: “Vocé vai procurar bem longe os elementos de base da sua
pedagogia. Para isso sdo necessdrios intelectuais e vocibulos herméticos,
cujo segredo s6 os universitirios possuem”.

Vocé como educador, assevera ainda Freinet (2004), “tem certeza de
que a maior parte dessas ideias que os intelectuais julgam ter descoberto
nao correm desde sempre entre o povo, e de que nao foi o erro escolds-
tico que lhes minimizou e deformou a esséncia, para monopolizi-la e
subjugéd-la?” (FREINET, 2004, p. 11).

Ele, entdo, nos convida a ndo nos tornarmos “fazedores de nés” e
sim, apreendermos que “a educag¢io nao ¢ uma férmula de escola, mas

sim uma obra de vida.” (FREINET, 2004, p. 13).

Deste modo, a afetividade nas prdticas de sala de aula e nao sé
nelas — em todo o ambiente escolar — permite que num contexto geral,
a aprendizagem ganhe elementos capitais que apoiam e referendam a
sua proépria existéncia. Fazendo-a sair — mesmo que brevemente — de
uma posi¢ao mecanicista da educagio, forcando — por conseguinte — a
escola a abrir-se para a vida. (O que afirmamos anteriormente, nio deve
ser confundido com paternalismo e/ou condescendéncia.)

Assentir a crianga/jovem na sua plenitude pressupoe o seu reco-
nhecimento, dando-lhe voz, tirando-a de sua “invisibilidade”. Janusz

N
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Korczak (1981) exibe a percepgio da crianga/jovem sobre essa auséncia
de distingao como pessoa pelos adultos, adiante:

O que me magoa ¢ que todos os nossos assuntos sio
liquidados pelas pressas e de qualquer maneira, como se
para os adultos a nossa vida, as nossas preocupagoes e
insucessos nio passassem de acréscimos aos problemas
verdadeiros que eles tém. E como se existissem duas vidas;
adeles, séria e digna de respeito; e a nossa, que é como se
fosse de brincadeira. Somos menores e mais fracos; dai,
tudo que nos diz respeito parece um jogo. Por isso o pouco
caso. As criangas sao os homens do futuro. Quer dizer
que elas existirio um dia, mas por enquanto ¢ como se
ainda nio existissem. Ora, nds existimos; estamos vivos,
sentimos, sofremos. Nossos anos de infincia sio anos de
uma vida verdadeira. Por que nos mandam aguardar, e

por qué? (KORCZAK, 1981, p. 153)

Segundo Legrand (2010, p. 35) ao discorrer sobre o apuro da
pedagogia de Freinet, vemos uma humanidade que “toma consciéncia dos
seus limites e dos riscos decorrentes da exploragio irracional do capital
natural e humano, em nome do prazer imediato e da sede de posse e
poder”. Por outro 4ngulo, é for¢oso “um retorno as nossas raizes para
revitalizar os valores fundamentais do amor ao outro e a natureza, em

oposi¢do ao afa de ter e poder, [...]” (LEGRAND, 2010, p. 36).

Dessa maneira, a pedagogia de Freinet das “técnicas de vida” e suas
semelhantes exibem estimulos em dire¢io a uma maior humanizagao da
educagio, ji que facilitam uma captura consciente de mundo alicercado
em principios vitais.

Em sala de aula, a crianga nio é um ser menor ou em “miniatura’,
como vista por Korczak (1997), apés:

Para mim, como sem duvida, para todos os educadores,
“as criangas” ndo existem, existem seres humanos, cada um
dotado de uma personalidade prépria, cada um reagindo
de um modo tio diferente em rela¢do a0 mundo que o
rodeia, que esta censura sé pode provocar um sorriso

indulgente. (KORCZAK, 1997, p. 379-380)



Fica patente que o conhecimento das narrativas biograficas dos
alunos, a sensibilidade e os progndsticos dos professores auxiliam bastante
na correlagdo entre a teoria e a prética no exercicio em cada classe, que
resultardo na escolha e/ou fabricagao de recursos pedagdgicos e meto-
dologias em razao dos diagndsticos realizados.

Portanto, nada é por acaso, sempre hd objetivos definidos e um
bom planejamento por trds de cada projeto. Apesar disso, sio sempre
tentativas.

A apreciacio do que ¢ ser crianga/jovem e adulto tem mudado,
tanto entre os estudiosos da infincia, como entre nds professores que
lidamos com elas boa parte do nosso tempo. E relevante aqui, trazer o
subsidio de Borba (2009) para esse debate tao necessdrio para aliviar o
fardo das criangas/jovens numa sociedade adultocéntrica:

[...] A incompletude e a minoridade, figuras associadas
a infincia que remetem a incapacidade, devem dar lugar
a completude, A poténcia da crianga (Kohan, 2003),
enquanto sujeito que vive a experiéncia da infincia.
Incompletos somos todos, adultos e criancas, seres que
ainda ndo sabem e nio podem muitas coisas, mas que
vivem a complexidade de ser, com formas préprias de
compreender o mundo, abertas A transformacio. [...] E
preciso ainda inventar outra infAncia, como experiéncia do
possivel, da novidade, da diversidade, de ser diferente, de
estar em outros lugares e tempos ainda nao pensados, da
liberdade do presente, da multiplicidade, de um vir a ser
nao previsto, nio aprisiondvel. (BORBA, 2009, p. 103)

Tomando os dizeres de Freinet (1974), ao esbogar as vantagens
pedagégicas do jornal escolar, presumimos que essas qualidades se apli-
cam em outros distintos materiais pedagdgicos quando ele pondera que
na crianga/jovem hd: “Um desejo, uma necessidade de escrever e de ler,
de experimentar e calcular que estao na base de uma formagio de cul-
tura” (FREINET, 1974, p. 46). A essas palavras, como experimentagio
didatico-pedagdgica, acrescentamos o descobrir, a alegria e o brincar.

Naio estruturamos nossas préticas em sala pelo mero fazer, existird
sempre um fim pedagdgico, nao com uma expectativa do certo ou errado,



mas sim, como um fluxo educativo descomplicado. Por mais simples
que sejam os meios, eles poderao suscitar o interesse e a motivag¢ao dos
alunos, o que aconteceu em todas as turmas, com os alunos ficando
extremamente curiosos com o proveito de barras de chocolate do tipo
“Kit Kat”, balas de goma, tubetes de gelatina etc. em sala de aula, todos
j& antevendo — certamente — a degusta¢ao ao final.

Esse cuidado desde o planejamento até a execugio das tarefas, o
entrosamento com e entre os alunos, traduz-se na prixis, entre outros
elementos, por meio da afetividade, apoiada ainda nas pressuposigoes
tedricas citadas antecipadamente. Todavia, as demarcagdes primdrias
residem nas proprias experiéncias dos educadores e no acolhimento das
biografias de vida de seus alunos. Nessa aproximagao, de acordo com
Janusz Korczak (1997), com uma “observagio escrupulosa que encontrard
sua recompensa e a coragem para novos esfor¢os, que permitam que se

véd sempre em frente” (KORCZAK, 1997, p. 252).

O sentido do paladar (“gustativo”) — somado a outros — ¢ um
condutor para uma légica bem-humorada e agraddvel com o contetido
trabalhado na disciplina Geografia. Nas turmas do 1° ano do Ensino
Médio Integrado (3) do CEFET-MG, Belo Horizonte — MG, estiveram
coligadas com a avaliagio diagndstica sobre conceitos cartogréficos e a
introducao a Histéria da Cartografia.

As atividades substanciaram, também, a introducao a alfabetiza-
¢ao cartografica ocorrida, previamente, com os alunos do Fundamental
II (uma turma de 6° ano e uma turma de 7° ano), do CIEP Brizolao
— Sérgio Cardoso, da Rede Estadual do Estado do Rio de Janeiro, no
municipio de Sao Gongalo-R]J.

Como alfabetizacio cartogrifica admitimos que é: “[...] o conhe-
cimento e o dominio do alfabeto e da 16gica dos mecanismos do uso do

sistema cartografico vigente” (BREDA, 2017, p. 30).

Com as praxes sobreveio, igualmente, uma alfabetiza¢ao pelo
“afetivo”, com a significagio de que é concebivel uma outra maneira de
ensinar a cada agio executada, isso dependerd exclusivamente do professor.



EM PROCESSO

Foram eleitos dois mapas antigos, o do Ga-Sur e o dos nativos das
Ilhas Marshall, depois de uma pesquisa empreendida pelos professores
para o exercicio dessa experiéncia sensério-motora-afetiva de Cartografia,
alinhando-a com os conceitos prévios da alfabetizagao cartogrifica no
Ensino Fundamental II (uma turma de 6° ano e uma turma do 7° ano)
e a Histéria da Cartografia no Ensino Médio Integrado (trés turmas),
especialmente.

O primeiro — Ga-Sur — foi feito em:

[...] uma placa de barro cozido de aproximadamente 7 cm
x 8 cm de dimensées e com idade de, aproximadamente,
4.500 anos, que representava o vale de um rio, provavel-
mente o Eufrates, com montanhas de cada lado [...]. O
rio desemboca, por um delta de trés bragos, em um lago

ou no mar [...]. (CARDONI, 1997, p. 52)

O segundo mapa — dos nativos das Ilhas Marshall (hoje uma
republica associada aos EUA, localizada na Micronésia, Oceania), era
uma carta de navegacio elaborada “por conchas ligadas por um entre-
lagado de fibras de palma. O quadriculado representa o mar, as linhas
curvas indicavam a frente das ondas e as ilhas eram as conchas [...]”

(CARDONI, 1997, p. 52).

Para Kishimoto (2011, p. 36): “Quando as situa¢oes lidicas sao
intencionalmente criadas pelo adulto com vistas a estimular certos tipos
de aprendizagem, surge a dimensao educativa”. Entendemos que os afa-
zeres combinados nao so brinquedos — na nogao estrita, nem jogos,
mas, uma forma de reina¢do coligada com a educagao, uma maneira de
transladar “para o campo do ensino-aprendizagem condicoes para maxi-
mizar a construgao do conhecimento, introduzindo as propriedades do
ladico, do prazer, da capacidade de iniciagio e a¢io ativa e motivadora”
(KISHIMOTO, 2011, p. 37).

Entretanto, gostariamos de nomind-los como “brinquedos” pré-
-educativos ao “utilizar de modo metaférico a forma ladica (objeto
suporte de brincadeira) para estimular a construgio do conhecimento
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[...]”. Embora conte com a “motivacio interna do lidico, o trabalho
pedagodgico requer a oferta de estimulos externos e a influéncia de par-
ceiros bem como a sistematiza¢do de conceitos em outras situacoes”
que nao aquelas que envolvam jogos e brincadeiras tradicionais, [...]”

(KISHIMOTO, 2011, p. 37-38).

Apés uma avaliagao diagndstica nas turmas, constatou-se algumas
dificuldades que precisariam ser suplantadas e/ou reforgadas, o que foi
efetivado de antemao. As agoes posteriores corroboraram para a incor-
poragao dos conceitos trabalhados, o que foi comprovado nas discussoes
processadas ao final, com as trocas dialégicas entre os alunos, concitando
a convivéncia social entre eles, numa experiéncia compartilhada.

Antes da alfabetizagio cartogrifica acontece a alfabetizacio de
mundo em suas ambiéncias particulares, com seus aprendizados, rela-
cionamentos familiares, escolares, de vida. Enquanto educadores temos
que estar conscientes que as representagoes simbdlicas que vao sendo
construidas nesses espagos pelos alunos vao forjando ideagoes com suas
agoes recorrentes.

Dai o valor inestimavel de uma mescla de fatores educativos como
um bom curriculo, os temas e materiais apresentados, as praticas colocadas
em curso, os modos de convivio, tipos de comunicagio e linguagens, entre
outros elementos, que vao assessorar esse processo de leitura polissémica
de mundo, dentro e externamente a escola.

Logo, tivemos a compreensdo da representacao da realidade por
meio da Cartografia no tempo histérico e os seus acréscimos tecnoldgicos,
a associagao de formulagdes cartograficas consolidadas com o divertido
e o prazer na Educagao Bisica, evidentemente que de maneira desigual
e com contetidos e graus de aprofundamento diferentes, consoante com
os anos de ensino.



ORDENAMENTO FLEXIVEL

METODOLOGIA PARA A CONFECCAO DO MAPA
DE GA-SUR

Material necessario:

Para a confecgio do mapa de Ga-Sur em um tablete de chocolate,
foram necessdrios os seguintes materiais:

*  Um modelo do mapa de Ga-Sur impresso em tamanho real
(Figural);

*  Um tablete de chocolate em barra (exemplo “Kit Kat” ou um
pedaco de barra de chocolate do mesmo tamanho) de qualquer
sabor. O chocolate deve ter um lado liso (Figura 2);

*  Um guardanapo (ou papel toalha, ou papel aluminio) grande
para forrar o local de trabalho de cada aluno;

*  Um palito de churrasco com a ponta bem fina;

*  Um par de luvas descartdveis para manipulagio de alimentos
ou os alunos lavarem as mios antes do inicio das atividades.

Figural— Mapas de Ga-Sur Figura 2-Placa de chocolate vista
s pelo lado liso

Fonte: RAISZ, 1967. Foto: Acervo dos autores.
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A confec¢ao do “modelo”

Antes da manipulagio do tablete de chocolate, recomenda-se
coloci-lo na geladeira, caso seja possivel, por uns 20 minutos caso o dia
esteja quente.

Uma vez separado o material, a mesa de trabalho deve ser forrada
com o guardanapo e calgadas as luvas, caso as luvas nao estejam disponi-
veis, os alunos devem precedentemente, lavar as maos. O chocolate deve
ser retirado da embalagem com cuidado, para que nao quebre, o ideal
¢ que seja utilizada uma tesoura sem ponta para cortar o embrulho. A
figura do mapa de Ga-Sur deve ser separada ao lado do chocolate para
ser dado inicio ao trabalho de reprodugio.

Com a ajuda da vareta de churrasco, ir desenhando cuidadosamente
sobre a barra de chocolate, os elementos retratados no mapa de Ga-Sur,
de forma a formarem sulcos, que nao devem ser muito profundos. O tra-
balho pode comegar, por exemplo, a partir dos rios, que estdo estampados
por linhas paralelas, como que imitando o fluxo das dguas. (Figura 03)

Depois, as montanhas podem ser desenhadas. Outra precaugao
que deve ser tomada ¢ com a retirada de rebarbas que podem ocorrer
quando o chocolate for riscado com a ponta da vareta.

O resultado final do trabalho pode ser visto a seguir (figuras 03
e 04):

Figura3—Desenho sobre a barra de chocolate Figura4—Mapa de Ga-Sur na
e - barra de chocolate.

Fonte: Acervo dos autores

Fonte: ACerVO dOS autores
Algumas consideragoes acerca do manuseio do chocolate:



a) Evite deixar o chocolate muito tempo na geladeira, pois ele
podera ficar muito duro, dificultando o riscar;

b) Durante o desenho do mapa, segure o chocolate com o minimo
de dedos e forga para evitar que ele amoleca ou derreta;

c) Use sempre as luvas para manipular o alimento ou lave as maos,
secando-as;

d) Quando for abrir a embalagem do “Kit Kat” (ou barra de cho-
colate), utilize — preferencialmente — uma tesoura sem ponta, pois ele
pode se partir com o esfor¢o para rasgar a embalagem;

e) Quanto mais afinada a ponta do palito de churrasco, mais facil
fica desenhar sobre o chocolate;

f) A preocupagio nio estd no aluno fazer exatamente igual o modelo
de mapa escolhido no chocolate ou outro alimento empregado, mas que
ele possa fazer analogias com os mapas do passado e os mais recentes,
bem como com os conceitos cartogréficos estudados anteriormente, e que
— principalmente — se divirta e “saboreie” a Geografia (Figuras 5 e 6).

Figura 5-O mapa é comido ao final Figura 6-O mapa ¢ comido ao final

Fonte: Acervo dos autores Fonte: Acervo dos autores

As atividades com o mapa de Ga-Sur foram cumpridas com 3
(trés) turmas do 1° ano do Ensino Médio Integrado do CEFET-MG
(Belo Horizonte - MG) e 2 (duas) turmas do Ensino Fundamental II,
uma do 6° ano e outra do 7° ano no CIEP Brizolao — Sérgio Cardoso,
no municipio de Sao Gongalo-R].
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METODOLOGIA PARA A CONFECCAO DO MAPA DOS
NATIVOS DAS ILHAS MARSHALL

Para a confec¢io do mapa semelhante ao dos nativos das ilhas Mar-
shall, foi necessdrio buscar por materiais — alimentos — que pudessem
simular varetas. (Figura 7)

Figura 7—Balas de gelatina recheadas em formato de tubos

Fonte: Sanchez (2022)

Material necessario (Figura 8):

1-13 a 14 pacotes de balas longas moles — tubetes (tipo balas
“Fini” ou semelhantes);

2-Um par de luvas descartédveis;

3—Papel manteiga (rolo) ou papel toalha, ou guardanapos para
forrar o local de trabalho;

4-1 caixa de palitos de dente;
5-Um modelo do mapa dos nativos das ilhas Marshall impresso
ampliado;

6-2 a 3 embalagens de balas de goma grande (tipo “drops”).



Figura 8 — Parte dos materiais para a confec¢ao do mapa dos nativos das Ilhas Marshall

L

Foto: Acervo dos autores

No primeiro momento, forrar a mesa com o papel manteiga,
guardanapos ou papel toalha para principiar o trabalho. Em seguida,
montar o quadro externo que envolve todo o mapa como uma moldura.
E sobre ela que serdo fixadas todas as demais partes. Para aumentar o
tamanho dos tubetes, é necessdrio emendd-los utilizando um palito de
dente. Como os tubetes sio macios e flexiveis, fica ficil perfurd-los com

palitos de dente (Figura 9).

Figura 9-Emendando os tubetes com palito de dente

Foto: Acervo dos autores
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Uma vez completado o quadro, di-se inicio 4 montagem dos
segmentos dentro do quadro. Quando um segmento cruzar um outro,
fixa-se esse ponto com um pedaco de palito de dente. O mesmo deve
ser feito nos extremos onde os segmentos ficarao afixados (Figura 9).

Terminado o quadro, é a hora da fixacio das ilhas, que serao repre-
sentadas pelas balas de goma. Estas, deverao ser presas no quadro com
o auxilio de palitos de dente (Figural0). No mapa dos nativos das Ilhas
Marshall, as ilhas foram identificadas por pequenas conchas marinhas,
no mapa “doce” por meio de balas de goma ou jujubas (Figuras 11 e 12).

Figura 9-Fixacdo dos segmentos com  Figura 10-Fixando as ilhas (balas de
pedacos de palito de dente

Fotos: Acervo dos autores

Apos a fixagdo de todas as pegas, os excessos de palitos de dente
podem ser cortados com a ajuda de uma tesoura e o resultado final do
trabalho pode ser visto a seguir (Figural2).

Figura 11-Mapa confeccionado pelos  Figura 12-Trabalho concluido
nativos das Ilhas Marshall

Fonte: Raisz (1969) Foto: Acervo dos autores



Uma adaptacio, caso nao se consigam os tubetes de gelatina,
pode-se utilizar varetas de bambu finas para a confec¢io do quadro. A
fixagao pode ser feita com barbante ou pedagos de arame fino, e as ilhas
podem ser representadas por tampinhas de refrigerante amarradas com
barbante ou arame, ou entao substituidas por massinhas de modelar. Os
professores testaram esses modelos primeiramente, mas optaram pelos
materiais comestiveis.

As atividades com o mapa das Ilhas Marshall foram feitas com 1
(uma) turma do 1° ano do Ensino Médio Integrado do CEFET-MG
(Belo Horizonte - MG).

ALGUMAS PONDERACOES

A adigao do ludico na educagio e em recomendagoes diddtico-pe-
dagégicas suscita mais pesquisas sobre sua exploragdo em ambientes de
ensino-aprendizagem, formais e informais. Incentiva-nos, como educa-
dores, a buscarmos sempre outros meios/metodologias e com o tempo,
criarmos nossa prépria pedagogia, firmada mormente, nos julgamentos
que detemos de nossos alunos.

A ludicidade move-se, lado a lado, com a motivacio e a afetividade
no ensino, agiliza o retorno de uma instrugio afetuosa e consciente nas
escolas.

As criangas/ jovens lograram fazer, uns mais e outros menos, as
jungoes entre os estudos desenvolvidos e a bagagem de vida que cada
um deles trouxe, através de analogias, articulando como os homens
primitivos fizeram seus primeiros mapas nas paredes das cavernas, ou
usando troncos de drvores, gravetos e conchas, peles de animais, tijolos
de argila, e demais materiais.

Até chegarmos na atualidade com a prestabilidade de fotografias
aéreas, satélites, computadores, dispositivos digitais de localizacao etc.,
e como sio inestimdveis e foram englobados qualitativamente em nossas
cotidianidades.

Compreenderam que a “Geografia é uma das ciéncias mais antigas
do mundo e entre os primeiros gedgrafos estavam os gregos, que vive-
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ram hd mais de 2.000 anos”. No passado, estava associada aos senhores
detentores do poder, com os exploradores zarpando no encalco de novos
¢
territérios e fortuna, hoje, “os gedgrafos ajudam no planejamento dos
layouts de novos bairros e na revitalizacio das cidades. Eles ajudam na
94 ¢ )
administragio e na conservagio de recursos naturais. Estudam os padroes
de vida e a disseminagao de doengas. [...]” (National Geographic Society

— US, 1989).

Destacou-se, nas turmas do Ensino Médio Integrado, nos coléquios
em sala, a valia da Geografia, cujo alcance ampliou-se exponencialmente
em razao das tecnologias de ponta disponiveis. Contudo, o que sobressai
¢ que ela nio se estreita apenas nos “estudos da Terra”, na sua cartografia
e representagoes, mas na habilidade de realizarmos interconexaes, racio-
cinarmos sobre as coisas que nos cercam e tomarmos decisoes. “Ela faz
com que nos posicionemos diante da vida, que fagamos escolhas, ou
melhor, ela contribui para que possamos fazé-lo” (National Geographic

Society—US, 1989).

A aplicagdo da atividade de confec¢io do mapa GA-SUR com
o chocolate no Fundamental 11, aconteceu em 11 de abril de 2022, os
estudantes do 6° ano foram questionados pela professora sobre o que
lembravam da atividade no dia 16 de maio de 2022, em Siao Gongalo,
Rio de Janeiro. E, o 7° ano foi questionado pela professora dia 27 de
maio de 2022. Na turma de 6° ano, os 6 alunos responderam que a
atividade foi legal, gostosa e diferente.

A professora perguntou se lembravam da proposta da atividade,
qual o sentido de produzir mapa no chocolate, o que aprenderam, os
alunos tiveram dificuldades em relagio a esse questionamento. Mas, o
aluno G, com muita habilidade em Geografia, nao resiste e olha o caderno
e 1é sobre o GA-SUR, d4 um grande suspiro e lembra-se que o objetivo
de desenhar o mapa GA-SUR no chocolate é aprender cartografia e que
este ¢ um dos mapas mais antigos do mundo.

Antes que a professora-pesquisadora se decepcionasse por parte do
esquecimento dos estudantes, lembrou-se de Mario Quintana em seu
poema “Recordag¢io”, que diz: “A recordagao é uma cadeira de balanco

embalando sozinha...” (QUINTANA, 2013, p. 52). Mesmo que a cadeira



de balango estivesse sozinha para os alunos, por nao se lembrarem clara-
mente do objetivo da atividade, ficou a saudade da atividade que rompeu
a rotina das aulas de Geografia.

Para falar de saudade, mais um trecho de um poema de Mario
Quintana, intitulado, “Saudade”: “A saudade ¢ o que faz as coisas pararem

no Tempo” (QUINTANA, 2013, p. 64).

Supomos que o ocorrido com o 6° ano do Fundamental II tenha
se dado em razao do tempo decorrido entre a aplicagao da prética e os
questionamentos sobre ela, maior que o desejavel (resultante de uma
situagao independente da vontade da professora).

J4 no 7° ano, as respostas da turma foram mais desenvolvidas.
Seguem as respostas dos estudantes28:

G: “A atividade do mapa foi muito legal, primeiro a professora
explicou, depois pegamos um palito, um papel toalha e um chocolate
“Kit Kat” e fizemos um mapa. Infelizmente o meu quebrou, mas deu
tudo certo, depois comemos e a atividade acabou. O mapa com o nome
GA-SUR ¢ um dos mais antigos do mundo feito de barro”.

M.A: “No Trabalho fizemos uma atividade com chocolate “Kit
Kat”, o trabalho consistia em fazer um mapa chamado GA-SUR. Ele é
um dos mapas mais antigos do mundo”.

J.C: “Na atividade do mapa desenhamos um mapa, o GA-SUR,
o mapa que desenhamos é o mapa GA-SUR no chocolate. O meu infe-
lizmente quebrou, mas foi legal”.

PF: “Na atividade do mapa desenhamos o mapa GA-SUR, o mapa

que desenhamos é o mais antigo do mundo. Desenhamos no chocolate”.

J.P: “Na atividade, era para desenhar o mapa, em um chocolate,
um mapa muito antigo, o mapa GA-SUR”.

C: “Eu lembro que era para desenhar o mapa mais antigo, o
GA-SUR no chocolate”.

G.S: “Eu aprendi muitas coisas que o mapa me ensinou. Eu aprendi

que no mapa conhecemos muitos lugares e muito mais, ‘regioes e divisas
que eu lembro’.

* Afim de preservar a identidade dos alunos, os nomes foram trocados por iniciais.
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C.F: “A atividade do mapa era para desenhar o mapa mais antigo
que se conhece, em um chocolate, o mapa foi encontrado na Babil6nia
(atual Iraque), feito sobre um tablete de argila cozido”.

M.S: “Eu aprendi onde sao as zonas climdticas, aprendi algumas
fun¢oes do IBGE, aprendi que no mapa podemos aprender muitas coisas
e conhecer muitos lugares”.

B.A: “A atividade era pra fazer um mapa antigo no ‘Kit Kat, a
gente pegou o palito e comegou a fazer o mapa no ‘Kit Kat'. Alguns dos
‘Kit Kats’ quebraram, mas o meu nio, ainda bem. A relagio é que sao
mapas, como o do IBGE, s6 que feitos de outro jeito”.

Consequentemente, ocorreram abstragdes, ainda que fugazes,
com os alunos do 6° ano do Fundamental II, e tomara — essa é uma
esperanga — que os estudantes tragam nas suas recordagoes da escola
ao longo da vida, a feliz atividade do mapa no chocolate para matar
saudades de momentos vividos em sala de aula.

Enquanto que o 7° ano, estava bem mais consciente da proposta
da atividade. Sabiam que 0 GA-SUR ¢é um dos mapas mais antigos que
se tem registro, também se lembraram dos detalhes na confecgao do
mapa, como o chocolate que quebrou e a relagao com outros mapas
como os do IBGE — que foi um contetdo tratado anteriormente pela
professora. O mapa como instrumento para se conhecer lugares, foi
destacado por M.S.

Nas trés turmas do 1° ano do Ensino Médio Integrado do
CEFET-MG, as tarefas foram vistas como — inicialmente — no
minimo, inusitadas. Em seguida, no decurso didtico, foram percebendo
as intengdes educativas e os nexos com a Histéria da Cartografia, a
avaliagio diagndstica e a apropriacdo dos conhecimentos cartogréficos
e geogréficos pelo homem no tempo, seus usos...

Externaram que a experiéncia com os alimentos foi incomum
e saborosa, contribuindo para que o ambiente em sala ficasse ameno,
menos opressivo. Entenderam que mesmo que nao tenha ocorrido uma
avaliagao tradicional como o habitual, houve uma avalia¢io processual e
um aperfeicoamento dos estudos pelo dialogismo. Perguntaram, ainda,
quando teriam novas experimentagoes andlogas.



Dessa feita, os resultados nos instigam como professores-pes-
quisadores didrios que somos, a prosseguirmos em nossas tentativas e
reflex6es por novas préticas com sentido, nos “descolonizando do efetuar
pedagégico” pelo fazer, almejando uma educagio sem autoritarismo, com
liberdade e didlogo continuos na Educacao Bésica.
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ARTE E CARTOGRAFIA: UM RELATO

DE CRIACAO DA COLECAO DE MAPAS PELA
EQUIPE DO CEFET-MG CAMPUS DIVINOPOLIS
NA IV EDICAO DA OBRAC 2021

Carlos Eduardo Machado Gontijo®
Leticia Victéria Nogueira Silva®
Lucas Martins Nogueira®!

Sophia Lima Parreiras Rezende®
Rodrigo Bessa®

Paula Resende Santos*

Nddia Cristina da Silva Mello®

INTRODUCAO

Mapas e Cartografia sempre foram de importincia tedrica e prética
para gedgrafos e cartdgrafos, e tém importincia técnica para a teoria e
a prdtica nos campos da geologia, topografia, astronomia, arquitetura,
antropologia, histéria da arte e literatura. Os mapas sao meios de comu-
nicagao que retinem atributos espaciais que atravessam o tempo e culturas
e, nos ultimos anos, o surgimento de novas capacidades de mapeamento
digital na cartografia e a virada espacial nas ciéncias humanas e sociais

estenderam as prdticas de mapeamento em todos os campos sociais

(PICKLES, 2004).
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3

Discente do curso Técnico em Informdtica do CEFET-MG, Campus Divinépolis,
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No ambiente escolar, os mapas e a Cartografia sao um recurso metodo-
légico que proporciona uma melhor compreensio do espago geogréfico e dos
objetos presentes nele, caracterizando-se como uma ferramenta essencial para
uma leitura ampla do meio e do cotidiano. Ensinar Cartografia de uma maneira
dinAmica e participativa ainda é um desafio para os professores pela dificuldade
de ensinar a leitura dos mapas nao apenas como uma técnica, mas como uma
ferramenta essencial para a compreensao critica do fendmeno geografico repre-
sentado (CALADO NETO, 2021). Nesse contexto, a Olimpiada Brasileira de
Cartografia (OBRAC) ¢ uma atividade importante para estimular o interesse
dos alunos no estudo da representagio espacial, fundamental para a reflexao dos
problemas e estruturas da sociedade, além de aumentar o interesse dos alunos
pela ciéncia cartogrifica (DI MAIO et al., 2016).

A OBRAC ¢ realizada a cada dois anos desde 2015 tendo como
publico-alvo alunos do Ensino Médio e 9° ano do Ensino Fundamental
das escolas da rede publica e privada de todo Brasil com objetivo de
divulgar a Cartografia.

A Olimpiada é realizada em equipes constituidas por quatro alunos
e um professor, sendo composta por duas etapas executadas on-line e
uma presencial. A Primeira Etapa consiste em provas tedricas subdividi-
das em duas fases que variam de acordo com o nivel de dificuldade das
provas (fase 1— niveis fécil e médio; fase 2 — nivel dificil) e a Segunda
Etapa ¢ composta por atividades praticas também subdivididas em duas
fases. Na edi¢ao de 2021, a Segunda Etapa teve como tema “Ciéncia
e Arte” e durante a fase 1 as equipes produziram um curta-metragem
abordando a Cartografia Cinematogréfica, enquanto na fase 2 elabora-
ram uma colegio de mapas retratando a evolugao temporal de um lugar

selecionado pela equipe.

Em fun¢io da Pandemia da Covid-19, os alunos tiveram que reali-
zar essa atividade no formato remoto, realizando assim, muitas reunioes

virtuais para a execugio das tarefas.

Com a flexibilizagao dos protocolos de prevengao da Covid-19, a
Etapa Final da OBRAC 2021 foi possivel ser realizada presencialmente



e aconteceu no Rio de Janeiro. Obedecendo a todas as normas sanitdrias,
no inicio do més de fevereiro de 2022, as trés equipes que apresentaram
o melhor desempenho nas demais etapas partiram para a competigio
final. Nessa etapa foi realizada uma prova de Esporte Orientagao®® para
disputa das trés colocacoes. Além de premiar as trés melhores equipes
da competi¢ao com uma viagem ao Rio de Janeiro para a realizacao da
etapa final da OBRAC, a edi¢ao de 2021 premiou também o primeiro
lugar geral da competigao com bolsas do Programa Institucional de
Bolsas de Iniciacio Cientifica Junior (PIBIC-JR) do Conselho Nacional
de Pesquisa (CNPq).

Com a média final de 97,82 pontos, a equipe do Centro Fede-
ral de Educagao Tecnolédgica de Minas Gerais do campus Divindpolis
(CEFET-MG/Divinépolis) foi a campei da edi¢io [V OBRAC. Nesse
contexto, o presente artigo descreve as atividades desenvolvidas pela
equipe CEFET-MG/Divinépolis na Etapa II — Prova Pritica 2 —
Colegao de Mapas.

REVISAO TEORICA
Geotecnologias

Com a evolugao da tecnologia digital na década de 1980, a mani-
pulagio de dados geoespaciais ganharam forca fazendo surgir os Sistemas
de Informagao Geogrifica (SIG). Um SIG pode ser definido como um
sistema de computador para realizar operagdes em dados geograficos
que vao desde a aquisi¢io e compilagio até a exibigo, andlise e modela-
gem, ¢ até mesmo o compartilhamento e o arquivamento dos dados. A
caracteristica principal de um SIG ¢ que todos os objetos e fend6menos
representados no sistema esto ligados a superficie da Terra, ou seja, todo

o contetdo de um SIG ¢, em ultima andlise, redutivel a declaragoes da

% A orientagdo a pedestre é um desporto de resisténcia que envolve um enorme elemento mental. Numa
rota marcada o orientista deve navegar com mapa e bussola enquanto corre. O mapa fornece informagées
detalhadas sobre o terreno, como colinas, superficie do solo, obstdculos etc. Para ter sucesso na orientagio
a pé, o atleta precisa de excelentes habilidades de leitura de mapas, concentragio absoluta e capacidade
de tomar decisoes rdpidas sobre a melhor rota enquanto corre em alta velocidade (IOF, 2021).



forma (X, Z), onde “X” é uma localizagio em espago geografico e “Z”
¢ um conjunto de caracteristicas ou propriedades que existem naquele

local (GOODCHILD, 1992, 2011; ORMELING, 2010).

As disciplinas que estudam métodos e técnicas aplicados aos SIGs
convergiram sob o titulo de Ciéncia da Informagio Geogrifica (em
inglés, GIScience). Os cientistas neste campo de investigacao estudam os

principios sobre os quais o SIG ¢ baseado e como eles podem ser usados

em aplicagdes cientificas (GOODCHILD, 1992).

A ascensio da Internet trouxe uma revolugao na manipulagio de
dados espaciais, uma vez que o acesso aos mapas interativos nao ¢ mais
limitado aos profissionais especializados. Produtos como o Google Maps/
Google Earth permitem que os usudrios adicionem seus préprios dados aos
mapas de maneira simples e intuitiva. Neste contexto, o uso de imagens de
Sensoriamento Remoto no ambiente escolar passa a ser um recurso didd-
tico importante para a espacializacio de fendmenos e andlise da paisagem

(SANCHEZ, 2009).

O interesse no uso de imagens decorre do fato de que as geotec-
nologias fornecem ferramentas para a produgio de alta qualidade de
multiplas formas de representacio, dando acesso a uma representagio
tridimensional do espago geogrifico. Eles permitem a mudanga da escala
de visualizagio usando um zoom continuo e também dio a possibilidade
de combinar diferentes camadas de informagao e, portanto, identificar

relagoes entre os dados.

METODOLOGIA

O artigo apresenta como a equipe do Campus Divinépolis do
CEFET-MG realizou Prova Pritica 2 da Etapa I da OBRAC 2021 na
elaboragao da Cole¢io de Mapas, conforme as orientagdes encaminhadas

pela equipe coordenadora da Olimpiada.

A equipe teve como participantes discentes dos cursos do Ensino

Médio Integrado Técnico e Tecnolégico do CEFET-MG Campus Divi-



népolis coordenados pelo professor Dr. Rodrigo Bessa e com o apoio das

professoras Ms. Paula Resende e professora Dra. Nddia Mello.

OBRAC 2021 — Etapa Il — Prova Pritica 2— Colegio de Mapas

A Prova Pritica 2 da Etapa II consistiu na elaboragao de uma
colecio de mapas com a temdtica “viagem no tempo” com a finalidade
de representar mudangas ou transformagées que ocorreram ao longo do
tempo no espago geogréfico, estabelecendo sequéncias temporais com
intervalos determinados pelas equipes. A colegao de mapas deveria conter
pelo menos um mapa com o tempo atual e ser composta de no minimo

trés e no maximo cinco mapas.

Neste contexto, a equipe motivada em compreender a dinAmica
de uso e cobertura da terra, em especial da expansao urbana da Micror-
regiao de Divinépolis”, composta de 11 municipios, selecionou os anos
de 1985, 1990, 2000 ¢ 2010 para elaborar a colegio de mapas.

Os mapas dessa etapa foram elaborados adotando os dados (formato
GeoTIFF) do projeto de mapeamento anual do uso e cobertura da terra
MapBiomas — colegio 7, que compreende a série temporal de 1985 a
2021 com resolugao espacial de 30 metros. Por meio do algoritmo Random
Forest as imagens dos sensores ZhematicMapper (TM), Enbanced Thematic
Mapper Plus (ETM+) e Operational Land Imager (OLI) a bordo dos satélites
Landsat 5, Landsat 7 e Landsat 8, respectivamente, sdo classificadas (SOUZA
et al., 2020).

Os dados do MapBiomas estao disponiveis para download gratuito
no site oficial do projeto e na plataforma do Google Earth Engine de
onde foram baixados pelos alunos e na sequéncia inseridos no SIG livre
e com codigo-fonte aberto Quantum Gis (QGIS). No QGIS os alunos
recortaram os dados do MapBiomas utilizando um shapefile que con-
tém o limite da Microrregiao de Divindpolis fornecido pelo Instituto

Brasileiro de Geografia e Estatistica (IBGE) e reprojetaram o dado para

3 Divinépolis, Nova Serrana, Itatna, Cldudio, Santo Ant6nio do Monte, Carmo do Cajuru, Sio Gongalo
do Pard, Perdigio, Igaratinga, Sao Sebastiao do Oeste e Conceigio do Pard.



Universal Transversa de Mercator (UTM) zona 23 Sul e para 0o DATUM
SIRGAS2000.

Com os dados do MapBiomas recortados para a regido de interesse,
os alunos se reuniram virtualmente para criar o zzyout dos mapas seguindo
os conceitos de semiologia grifica na producao cartogrifica (Figura 1).
Nesta etapa, embora cada aluno tenha ficado responsavel pela elaboragao
de um ano da série temporal, a discussio da distribui¢io no lzyour dos

elementos que compde um mapa foi feita em conjunto.

Figura 1— Reunido virtual para discussio sobre o layout dos Mapas

SERCOCHRENNT 5

Fonte: Acervo dos autores

Em relagao a legenda dos mapas, os alunos optaram por seguir
a mesma paleta de cores utilizada pelo MapBiomas e criar um mapa
de localizagao da drea de estudo tomando como referéncia a posigao
geogréfica da Microrregiao de Divinépolis no estado de Minas Gerais e
também a sua posigao em relacio as demais Unidades da Federacio e a
América do Sul. Para elaborar os mapas de localizagao os alunos baixaram
shapefiles da malha municipal do IBGE, das unidades da federagao e dos

paises da América do Sul.



RESULTADOS

Durante a Etapa II — Prova Prética 2, os alunos elaboraram uma
cole¢io de mapas retratando o uso e cobertura da terra na Microrregiao
de Divindpolis nos anos de 1985, 1990, 2000, 2010 e 2020. A escolha
das datas para a elaboracio dos mapas foi feita a partir da disponibilidade
de dados no MapBiomas e também dos dados disponiveis no censo do
IBGE. Cada integrante ficou responsdvel pela confecgao de 1 ou 2 mapas

de um respectivo ano da série histérica.

Para a andlise dos mapas, os alunos selecionaram as classes dgua,
agropecudria, desmatamento e urbanizagio e avaliaram as dreas de cada
classe ao longo da série temporal que serd apresentada nas figuras a seguir

(Figuras 2, 3, 4, 5 ¢ 6).

Figura 2 — Cobertura da Terra da Microrregiao de Divindpolis (1985)
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MAPA DE USO E COBERTURA DA TERRA DA
MICRORREGIAQ DE DIVINOPOLIS (MG) - 1990

Figura 3 — Uso e Cobertura da Terra da Microrregio (1990)
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Figura 5 — Cobertura da Terra da Microrregiao de Divinépolis (2010)
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Os alunos apresentaram relatério descrevendo a classe pela qual

ficaram responsdveis analisar, chegando aos seguintes resultados:

Superficie de 4gua

Cidades com mais de 50 mil habitantes, como Divinépolis,
Itatina e Nova Serrana nao possuem tanto desse recurso natural
comparado a Cldudio (25 mil hab.);

Em 1985 Divinépolis, Itaina e Nova Serrana possuiam uma
superficie de dgua de 400 ha, 479 ha e 85 ha, respectivamente;
Em 2020 nos Divinépolis, Itatina e Nova Serrana a superficie
de dgua era de 311ha, 400ha e 78ha, respectivamente;

Em 1985 os municipios de Cldudio e Carmo do Cajuru pos-
sufam a maior superficie de 4gua, contando com 1.226ha e
777ha respectivamente;

Em 2020, Cldudio e Carmo do Cajuru passaram a possuir
975ha e 647ha respectivamente.

Agropecudria

Essa classe retine as classes pastagem, agricultura, silvicultura e

mosaico de culturas.

Em todos os municipios houve crescimento da classe agrope-

cudria, a excecio de Santo Antdnio do Monte;

Sa0 Gongalo do Pard teve 13% de crescimento (o maior) no
periodo de 1985-2020;

A silvicultura cresceu 4.000% em 4rea.

Cobertura Florestal

Classe floresta perdeu 3,97% de cobertura;

Formacio florestal reduziu 3,53% na sua cobertura;



* Formagio savinica e Campestre nio tiveram redugio signifi-

cativa na sua drea de abrangéncia;

* A maior perda da cobertura vegetal ocorreu em Sao Gongalo

do Pard, passando de 8487 ha para 6829 (-20%).

Crescimento urbano

* A populagio da microrregido passou de 84.045 hab. (com
46% urbana) para 483.473 hab., dos quais 89% ¢ urbana;

* Nova Serrana teve a maior taxa de crescimento populacional
e de urbanizacio resultando em um aumento de 2.228% e

4.485%, respectivamente;
* Itatina teve o menor crescimento populacional (301%);

e Perdigio teve o menor crescimento da taxa de urbanizagio
(111%);
*  Divindpolis teve o maior saldo populacional (162.466 hab.);

* Concei¢io do Pard teve o menor saldo populacional (4.651

hab.);

* A drea urbanizada da Microrregido de Divindépolis aumentou

de 8.146 ha para 14.840 ha;

e Nova Serrana teve o maior crescimento da drea urbana (524%),
aumentando de 376 ha em 1985 para 2.349 ha em 2020;

* Divinépolis foi o municipio que teve a menor tx. de cresci-
mento urbano (46%).

Ap6s andlise dos dados, os alunos concluiram que as maiores cida-
des da microrregido por possuirem uma menor superficie hidrica, devem
adotar politicas ambientais especificas para a preservagao desse recurso
e o seu consumo consciente. Em relacio a cobertura vegetal, como as
maiores taxas de crescimento agricola e de reducdo da vegetagao natural
(20%) ocorreram no municipio de Sa0 Gongalo, isso pode ser um indicio

de que o aumento da 4rea agricola estd vinculado ao desmatamento.



Comparando o saldo populacional do municipio de Divinépolis
com o crescimento de sua drea urbana no periodo estudado, verificou-se

um descompasso, podendo indicar uma tendéncia a verticaliza¢ao urbana.

CONSIDERACOES FINAIS

A participagao da equipe na OBRAC trouxe para além da experién-
cia em aprofundamento nos conhecimentos em Cartografia, relaciona-
mento de trabalho em equipe e vivéncias socioemocionais fundamentais
para a formacio do ser humano. O isolamento imposto pela pandemia de
COVID-19 fez com que a maioria das atividades da Olimpiada fossem
desenvolvidas remotamente e as interagdes propostas pelas inimeras reu-
nioes contribuiram para o fortalecimento de vinculos entre os membros
da equipe e, consequentemente, para que os efeitos negativos na satde

mental trazidos pelo isolamento fossem minimizados.

O desenvolvimento das atividades propostas durante as etapas da
OBRAC contribuiu para que a equipe adquirisse diversas habilidades,
que nao fazem parte do curriculo formal do Ensino Bdsico. Durante a
Etapa II — Prova Prdtica 2, os principais conhecimentos adquiridos
referem-se ao processamento de dados de sensoriamento remoto, a
produgio de mapas temdticos com base na semiologia gréfica e a andlise

dos resultados obtidos.

A OBRAC foi um grande estimulo para os estudantes se interes-
sassem pela Cartografia, pelos processos criativos e desenvolvimento do
pensamento espacial. Um diferencial dessa edigao foi o didlogo entre
Cartografia, arte e design; compreendendo o significado do espago e uso
das propriedades de espacializagio como um veiculo para estruturar pro-
blemas, encontrar respostas e expressar solugdes. Assim, os alunos adqui-

rem consciéncia critica em relagdo as problemdticas sociais e ambientais.
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GRAFIFOSFOROS—DANDO SENTIDOS
DIDATICO-PEDAGOGICOS A CAIXINHAS
DE FOSFOROS

Erico Anderson de Oliveira®
Rosdlia Caldas Sandbio de Oliveira®

INTRODDUCAO

Julgamos que a procura por um raciocinio investigativo na edu-
cagao, em sala de aula, exige pré-requisitos indispensdveis. Esses devem
estar identificdveis e ajustados pelo professor em sua atuagao, em parceria
com suas demandas e infraestrutura franquedveis na(s) escola(s) onde
diligencia. Adicionam-se ai, imperativamente, as histérias de vida de
cada aluno.

Somam-se as laboracoes de sala de aula (e as determinam) uma
jungao de concepgdes pessoais do professor, um cabedal teérico-prético
particularizado, concebido durante toda a trajetéria educativa e de vida
do educador. ParAmetros continuamente expandidos por novos dominios,
num processo de retroalimentagao.

Para Mészarés (2008), “o simples acesso a escola é condigao neces-
sdria, mas nao suficiente para tirar das sombras do esquecimento social
milhoes de pessoas cuja existéncia sé é reconhecida nos quadros estatis-
ticos”. A exclusio social se processa pela falta de acesso a escola e dentro
dela, por meio das “institui¢oes de educagio formal” (MESZAROS,
2008, p. 11).

Consoante com o pensador hdngaro, a educagio deve ser con-
tinuada e permanente para ser designada de educagao, jd que: “O que
estd em jogo nao é apenas a modificagio politica dos processos educacio-

3 Professor de Geografia do Depto. de Geociéncias - CEFET-MG. E-mail: ericoliv@cefetmg.br
CV: http://lattes.cnpq.br/3460944236458367 .

¥ Professora de Geografia do Depto. de Geociéncias - CEFET-MG.
E-mail: rosasanabio@gmail.com. CV: http://lattes.cnpq.br/7394233647698513.
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nais — que praticam e agravam o apartheid social, mas a reprodugao da
estrutura de valores que contribuem para perpetuar uma concepgao de
mundo baseada na sociedade mercantil” (MESZAROS, 2008, p. 11-12).

Tanto nds, professores quanto alunos, envolvemo-nos numa dupli-
cidade indagativa construida histdrica e culturalmente, “dualidade na
qual ser é parecer e parecer é parecer com o opressor [...]”, quando o
“conhecimento de si mesmos, como oprimidos, se encontra, contudo,
prejudicado pela “imersao” em que se acham na realidade opressora”

(FREIRE, 1987, p. 21).

Adgquirir conhecimento sobre o mundo a fim de promover mudanga
de conduta parece ser o inicio de uma emancipagio: “A libertagio, por
isto, ¢ um parto. E um parto doloroso. O homem que nasce deste parto
¢ um homem novo que s6 ¢ vidvel na e pela superagao da contradigao

opressores-oprimidos, que é a libertagao de todos” (FREIRE, 1987, p. 23).

Uma educagio “renovadora” prepara o sujeito para uma intervengio
no espago educativo e acold. Mais desmedido do que a aprendizagem deste
ou daquele assunto em si mesmo, ou dos expedientes utilizdveis - dos
mais corriqueiros aos mais aventados, “da moda” e mididticos, técnicas
e metodologias adotadas para lograr-se um possivel éxito —, ¢ tirarmos
os alunos de um siléncio institucionalizado, possibilitando-lhes refletir
sobre suas existéncias.

Perguntamo-nos, incessantemente, como educadores: O que e
como seria o éxito em sala de aula? Onde estd o sentido em aprender
determinado contetddo e em qual profundidade? Incitando aos sempre
aludidos: o que, por que, para que... Evidenciando-se, a partir de uma
formacgao processual nio linear, no futuro, a probabilidade de o sujeito/
aluno vir a ser, eficazmente, habilitado a transgredir o préprio sistema
que o engendrou.

Com o professor e o aluno distinguindo-se identitariamente,
reconhecendo-se como sujeitos, teremos, portanto, um sobrepujamento
qualitativo onde: “A supera¢io da contradi¢ao é o parto que traz ao
mundo este homem novo nio mais opressor; nio mais oprimido, mas

homem libertando-se” (FREIRE, 1987, p. 23).



Assim, pode-se a partir da cotidianidade extrapolar a realidade
préxima, alcan¢ando uma universaliza¢io por correspondéncias. Agnes
Heller (1987) deslinda o tema em um 4dtimo:

La sociedad sélo puede ser comprendida en su totalidad,
en su dindmica evolutiva, cuando se estd en condiciones de
entender la vida cotidiana en su heterogeneidad universal. La
vida cotidiana constituye la mediacién objetivo-antolégica
entre la simple reproduccion espontdnea de la existencia fisica
y las formas mads altas de la genericidad ahora ya conciente,
precisamente porque en ella de forma ininterrumpida las
constelaciones mds heterogéneas hacen que los dos polos
humanos de las tendencias apropriadas de la realidad social,
la particularidad y la genericidad acttien en su interrelacién
inmediatamente dindmica. (HELLER, 1987, p. 11-12)

Acenos preliminares produzidos pelos alunos em suas vidas dié-
rias, acrescidos dos fundamentos que adquiriram no decorrer de sua
educagao escolar/de vida até o instante que adentram em sala de aula,
carecem ser contemplados para que esses dizeres sejam integrados ao
dinamismo educativo.

Enriquece-se o preceito educacional com a biografia dos alunos
e 0 que trazem consigo, uma vez que “a fungio educativa nao estd de

modo algum confinada as paredes da escola” (FREINET, 1966, p. 296).

Filiado ao desdobramento agnitivo, identificamos o que possuem
e/ou a falta de determinados elementos para o deslocar-se pedagégico,
de acordo com o ponto de vista de cada professor.

A adaptagio é oportuna, mas mesmo diante de possiveis auséncias
discernidas pelo professor através de avaliagdes diagnésticas ou outros
mecanismos, todos temos uma faculdade tipica ligada a percepgio per-
sonificada do mundo — uma vez que “A leitura do mundo precede
a leitura da palavra” (FREIRE, 1989) — que pode ser potencialmente
incrementada com a educacio escolar.

Dando-se crédito a essas condigbes minimas, contaremos com
mais chances de alcangarmos vivéncias reais no ensino-aprendizagem
pelos didlogos que surgirem durante e apds as suas implementagdes.
Mendoza (1982, p. 237) cita Kropotkin quando este ressalta a precisao
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de se dar maior liberdade aos alunos para que conquistem progressos na
adi¢ao intelectual, abaixo:

La ensenanza que se da [...]debe ser mucho mds amplia
y profunda de lo que es actualmente. Y también debe
volverse mds concreta. [...]si no se les ha acostumbrado a
realizar por si mismos una descripcién completa de una
determinada regién, a mapificarla, a describir su estructura
geoldgica, a mostrar la distribucién de las plantas y de los
animales sobre su superficie [...], y; sobre todo, si no se
les ha enseniado a comparar su propria descripcién con
otras semejantes realizadas para otras regiones de otros
paises? Por muy buenos que sean los mapas [...] nunca
les acostumbraremmos a una comprensién completa y
nunca les aficionaremos a los mapas si no han hecho
mapas por si mismos [...]. (KROPOTKIN azpud MEN-
DOZA, 1982, p. 237)

Assim, no discurso de Mendoza (1982, p. 239), no que diz respeito
a aprendizagem do aluno: “En cada etapa de desarrollo [...] alguien debe
ayudarle a recapitular el conocimiento adquirido, a poner de manifiesto la
relacién existente entre las diversas categorias de fenémenos que son estu-
diados por separado, [...], a acostumbrarle a las generalizaciones cientificas”.

No cendrio do ensino nos deparamos, via de regra, com uma desigual
distribuicao de recursos, equipamentos/meios existentes nas escolas, (retrato
dos desequilibrios latentes e recorrentes da educagio brasileira), em sua maioria
publicas, que se existentes, poderiam beneficiar acoes pedagdgicas ulteriores.

Os professores sdo inventivos e com boa vontade, sem embargo,
nao somos “mdgicos” e obrigados a tirar solugoes de “cartolas” para resol-
vermos problemas resultantes da auséncia de quesitos basicos de trabalho.
Dessa forma, devemos lutar para que elas melhorem sempiternamente
e colocar em “cheque” a hipocrisia que ainda permeia a educagio - em
todos os niveis - no pais.

A responsabilidade por uma boa educagao para todos nao estd
apenas nas maos dos professores e sim, de toda uma sociedade. Porém,
enquanto estiver conveniente e unicamente em “nossas costas” (dos
professores), nunca serd totalmente transformadora.



Quando elaboramos novas estratégias e metodologias para a
sala de aula, vivenciamos um exercicio de esperan¢a. Deve-se levar
em consideragao as bases antecedentes dos alunos, assistindo-os para
que obtenham uma aprendizagem genuina.

Em equilibrio com os autores, independente das circunstincias
materiais que possamos encontrar nas escolas onde somos educadores, a
privagio patente destas — quando existe — nao é um argumento valido
para que abramos mao de nossa criatividade, de nossa consciéncia como
profissionais e de quais seriam as nossas fungées e intuitos dentro dessa
organizacio de ensino.

Essa premissa nao quer dizer, mais uma vez, que nao necessitamos
nos empenhar por melhorias nas conjunturas de trabalho nas escolas e na
educagio como um todo no pais (politicas publicas, recursos e materiais,
de formacio, plano de carreira...); devemos esforgar-nos a cada dia, a
favor de uma escola democritica e popular.

A “educagao popular” definida por Paulo Freire como “uma forma
de educar horizontal, dialégica, que respeita os saberes dos educandos
e tem como principios a ética, a solidariedade e a transformagao social”

(INSTITUTO PAULO FREIRE, 2011, p. 22).

Hi4, logo, na perquiri¢io narrada, uma relagao afinada entre o
pensamento geogrifico, o letramento de mundo de cada aluno/sujeito
e a amplificagdo de sua consciéncia, seu entrelagamento, culminando
com o raciocinio geogrifico para a vida.

DESENVOLVIMENTO

Com o auxilio de uma avaliagio diagndstica, detectamos dificul-
dades na apreciagdo - sem tardar - de dados aparentes de gréficos e suas
costumazes verificacoes. Muitas vezes, nossos alunos tém que trabalhar
com graficos para interpretarem aspectos de tabelas e compreenderem
grandezas. Os grificos podem ser desenhados sobre folhas em branco
ou em papel quadriculado, depois coloridos para serem manuseados,
elucidados, comparados, interrelacionados.
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Langamos mao, ainda, dos computadores/tablets e acessamos dife-
renciadas plataformas digitais, e também de celulares com aplicativos. Para
tal tarefa, a despeito do meio - todos sio meramente suportes materiais
ou imateriais, o considerdvel s3o as correlagdes e os diagndsticos finais
feitos pelos alunos através desses assentos.

Coutinho (2014, p. 59) reforca a inevitabilidade de um letramento
estatistico na Educacao Bésica, com o desdobro de “habilidades bdsicas
e importantes que podem ser usadas para concernir informagdes esta-
tisticas ou resultados de pesquisa. Estas habilidades incluem estar apto
a organizar dados, construir e exibir tabelas e trabalhar com diferentes
representagoes dos dados”.

No parecer do mesmo autor, a existéncia do letramento estatistico
concerne “uma compreensio de conceitos, vocabuldrio e simbolos, além
de incluir uma compreensao de probabilidade como uma medida da
incerteza’. Num entrosamento entre, “letramento, raciocinio e pensa-
mento estatistico, que se desenvolvem de forma articulada, [...]” (COU-

TINHO, 2014, p. 59).

Neste sucedido, o letramento matemdtico/estatistico é um pré-requisito
para o avango das atividades pensadas, sendo o seu grau apontado na ava-
liagdo diagndstica cumprida de modo proemial. O ideal é que as realizagoes
cometidas com o emprego de grificos - independente da disciplina que os
desfrutar como material diddtico, possam ser corporificadas em companhia
da disciplina Matemdtica da série.

Nas locugoes prepositivas de Cazorla (2002), a utilizagio de graficos
nas Ciéncias é dessemelhante do ensino da Matemdtica:

Frequentemente, o processo se inicia com a observacio
empirica do fendmeno, o arranjo e a ordenagio dos dados,
a seleciao de eixos e rétulos, a construcio das escalas e o
desenho do gréfico, para finalmente, estimar a funcio
que relaciona as varidveis envolvidas no fenémeno em

estudo. (CAZORLA, 2002, p. 46)

Na Geografia Quantitativa lida-se, especialmente, com matrizes e
graficos. Na designagao de Cole (1972, p. 2), “Um gréfico é um plano
ou uma superficie de 4rea infinita, com um ntimero infinito de pontos



(no sentido da geometria de Euclides). Na pratica, atualmente s6 se usa
a parte do grafico. A parte usada, geralmente, é a parte ao redor de um
ponto central”.

E nesse ponto que se atravessam os dois eixos, capazes de formar um
p q p
angulo reto; pode-se servir dos dois eixos como “escalas de distancia do
ponto de origem (zero)”, sendo “possivel descrever a posicao de qualquer
’ » <« . <« . »

ponto no grifico [...]”. Frequentemente, “o eixo “horizontal” (da esquerda
para a direita) se chama eixo x, o eixo “vertical”, eixo y* (COLE, 1972,
p- 2). Nos grafifdsforos sao constatados visualmente, pelas diferencas de
cores das caixinhas de f6sforos somados aos niimeros postos horizontal
e verticalmente neles, dependendo do modelo de gréfico realizado.

Em termos de uma alfabetizacio cientifica, Morris Shamos (1995),
formula a inescusdvel coordenagio em trés graus distintivos de profun-
didade — letramentos cultural, funcional (deciframento dos signos ine-
rentes 2 comunicabilidade), e o cientifico (a assimilacio de conceituacoes
de cardter cientifico e seus procedimentos, em direcao as deliberagoes
analiticas de situa¢oes-problema).

Na Cartografia, uma das unidades de ensino corresponde a con-
fecgao e manuseio de gréficos para expressar vdrios acontecimentos, que
vao, por exemplo, desde fendmenos naturais visiveis em climogramas até
fendmenos sécio-econdmicos, como crescimento populacional, inflagio,
exportagdes, crescimento econdmico, entre outros. Na verdade, tudo
que puder ser quantificado poderd ser expresso em um determinado
sustentdculo a ser definido pelo professor.

As pesquisas diddtico-pedagdgicas executadas nas universidades e
demais institui¢oes de ensino sao elogidveis e vultosas. Entretanto, nem
sempre suas repercussoes alcancam a realidade dos professores; dai a
magnitude de uma formagao de qualidade e ininterrupta na educagio.
Naio obstante, aqueles que - de fato - inteiram-se verdadeiramente de
seus alunos sao os seus professores.

Os autores concordam que todo professor é um pesquisador nato
e intuitivo, os recursos pedagdgicos elaborados/usufruidos por todos
nés sao resultantes de nossas inventividades e adaptabilidades diante
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dos contextos variados do ambiente escolar (reflexos do universo onde
situa-se a escola e os que transitam por ela).

Demais saberes tedrico-metodolégicos e experiéncias de vida (do
docente e dos discentes), entre outros critérios, coadunario com esse
instinto e poderao redundar em prdticas diddtico-pedagdgicas eficientes.

Tais reflexoes explicitas aqui, nasceram ainda nos estdgios de nos-
sas licenciaturas, quando alcancamos a opinido de que nio estdvamos
preparados adequadamente para o que viria a seguir.

Tivemos incontdveis questionamentos, entre eles, os sentidos de
trabalharmos determinados contetidos bem como as formas de os tra-
balharmos, o volume em excesso desses conteddos e o foco ineficaz na
pura transmissdo de conhecimentos. E como nos posicionarmos diante
da realidade das escolas onde estdvamos insitos e que nio possuiam
condigbes bdsicas de infraestrutura.

A vista disso, concebemos a qualidade em aprofundarmos nossos
conhecimentos na 4rea da educa¢io geogrifica desde entdo, optando
por comegarmos a desenvolver nossos préprios materiais diddtico-pe-
dagégicos, levando sempre em conta as peculiaridades de nossos alunos.

Designamos como “recursos/materiais diddtico-pedagégicos, os
definimos em conjunto, como sendo: todo material encontrado no
meio ambiente ou fabricado/reelaborado pelo homem que pode vir a
ser utilizado como artefato diddtico na préixis pedagégica” (OLIVEIRA
etal., 2021, p. 1-2).

Podemos recorrer a recursos/tecnologias de tempos histéricos
dispares que chegaram até os dias de hoje e aqueles mais recentes (um
livro, um aplicativo, uma fotografia, um jogo virtual, uma caneta esfe-
rogréfica, folhas de papel, uma musica, massinhas de modelar, etc.).
Conseguimos, igualmente, ajustd-los para uma eventual aplicabilidade
diddtico-pedagdgica quando propicia aos nossos desejos, ou criarmos
outros a comegar de matérias-primas e apetrechos que desejamos empregar
ou encontramos mais facilmente a nossa disposigao.

Mesmo aqueles educadores que, casualmente, nao possuem habili-
dades manuais especificas para construirem determinado material (como
no caso dos autores), podem elaboré-lo, desde que possuam o principal, a



ideia geral de sua concepgao e provavel utilizagao. Nessa situa¢io, podem
encontrar uma pessoa habil que 4 partir das intengoes do professor,
poderd fabrici-lo ou fazer adaptagées em algum objeto/material prévio.

Quaisquer que sejam os utensilios, eles sao amparos diddticos
transitérios; todavia, é indeclindvel que nos instrumentalizemos e os
conhecamos adequadamente (as tecnologias, das mais tradicionais as
contemporaneas). A primazia por um determinado recurso diddtico-pe-
dagégico estd na atribui¢ao do professor e suas escolhas.

Por explorarmos como professores-pesquisadores novos artificios
didatico-pedagdgicos e metodologias, priorizamos objetos reutilizdveis,
nesse registro - com caixas de fésforos (sem fdsforos); coletadas pelos
alunos e professores.

Precisamos esclarecer que vemos os recursos/materiais diddticos
como motivacionais, como provdveis articuladores entre contetidos e
também como expositores de referéncias, com caracteristicas especificas,
dentro de um planejamento meticuloso. A aspiragao, ao final das prati-
cas, é que os alunos tenham conquistado uma presumivel aprendizagem

fidedigna.

Acolhemos as convicgoes tanto de David Ausubel (2000, 1980),
quanto de Joseph Novak (1980, 1984) a esse respeito. Como nas alo-
cugdes de Novak, seguidamente:

[...] hd um reconhecimento crescente de que a finali-
dade central da educagio deve ser valorizar as pessoas no
sentido de se encarregarem elas préprias da construgio
do significado das experiéncias que vivem. [...] torna-se
imperioso que cada sujeito aprenda a aprender significa-
tivamente [...]. As ramificacdes que advém do aprender
a compreender a natureza do conhecimento e a natureza
da aprendizagem significativa, ndo s6 valorizam o indivi-
duo tornando-o mais eficiente na aquisi¢ao e produgio
do conhecimento, mas também contribuem para a sua
auto-estima e sentido de controle sobre a prépria vida.

(NOVAK, 1984, p. 10)

Nas atividades implementadas com a composicao dos grafifdsforos
no ensino de Geografia, em turmas (4) do 2° ano do Ensino Médio
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Integrado do CEFET-MG, foi-lhes dada outra extensdo para além da
prépria estética e materialidade destes —como receptdculos de conceitos
e execugoes visuais de temas geograficos até os alunos auferirem contex-
tualizagdes durante e ao término dessa operagio diddtico-pedagdgica.

A preocupagio inicial sempre foi o reconhecimento das aptidoes
dos alunos quanto as orientagdes implicitas nas preparagdes dos graficos;
além do alcance dos informes ali retratados.

Num segundo momento, numa conceituagao dialégica, logo apds
a identificagdo dos resultados expostos numa aparéncia palpdvel nesses
apoios diddticos (grafifdsforos), os alunos, indo ademais do reconhecimento
bésico de cada grifico, expuseram as possiveis situacoes anteriores que
resultaram na configuracio das bases de cada gréfico. Na exequibilidade
de algumas indicagées, entabularam interpolagées, hipdteses vidveis,
projecoes. Ou seja, divisaram a realidade por trds da estatistica, consta-
tando sua significacio.

As discussoes sobre as distintas tdnicas estudadas aconteceram
precocemente, o fechamento das articulagdes entre os alunos deu-se
durante a estruturagao fisica dos grafifdsforos e nos debates posteriores.
Admitindo-se, pois, que o conhecimento possui parte de sua constitui¢ao
formada na comutacio de ideias e bagagens pessoais.

Trabalhar com grificos exige tempo, pesquisa e método. Para
contornar esse quadro, facilitar o aprendizado e compor grificos que
pudessem ser facilmente manipuldveis, idealizou-se um modelo de gra-
fico fabricado com simples caixas de fésforos (sem fésforos). Um tipo
de grafico que suportasse ser construido, desconstruido e reconstruido
intimeras vezes, confeccionado com “sucata” ou um material barato,
prontamente achado e que conseguisse ser aproveitado em diversos
momentos do ensino-aprendizagem.

Apds a concretizagio dos grificos em sala, denominados aqui de
grafifdsforos, os alunos puderam manused-los e representar neles vérios acon-
tecimentos de nosso cotidiano geografico. O desembarago na implantagio
e manejo desse modelo anui que intimeros itens das temdticas examinadas
s20 ali notados, desde que as exibi¢oes quantitativas sejam claras.



Os alunos, com a cooperagio dos professores, ajudaram a criar
uma metodologia, estipulando-se coletivamente qual o melhor sequen-
ciamento a ser feito para a realizagio do conjunto de tarefas. As atuagoes
desenrolaram-se em grupos, houve uma coadjuvagio continua entre os
alunos, num ambiente soliddrio agraddvel, depreendendo-se, distinta-
mente, a dedica¢do e a solicitude dos alunos.

Manusear objetos é de grande importancia para a instauragio do
ensino-aprendizagem desde os primeiros anos de vida. A crianga comega
a sua aprendizagem, “provando” e tocando os objetos com suas maos,
colocando-os em sua boca (WEISS, 1989).

Consecutivamente, com o avancar da escolaridade e maturidade
da crianga/jovem, hd a constatacio do valor simbdlico dos objetos e suas
decodificagbes. Nesse caso, com turmas do 2° ano do Ensino Médio
Integrado do CEFET-MG — Campus 1, em Belo Horizonte - MG,
com a preparagio concreta de um dispositivo educativo — os graficos
com caixas de fésforos — vendo-os como uma das facetas do exercicio
instrutivo. Anteriormente, um relato sobre os grafifésforos — Grifico
Multiuso, foi feito no XV ENG, mas somente na forma de resumo;
agora, com mais turmas e em outra série do Ensino Médio, o trabalho
— diferenciado do predecessor, foi aperfeicoado.

Os graficos cumprem a incumbéncia educativa que cresce estimati-
vamente quando, por meio deles, interpreta-se seus registros, pondera-se,
dividindo-se informacoes, aditando opinides, para em sintese, os alunos
atingirem uma dedugio entrosada.

Enfim, instauramos nossa recogni¢ao do mundo pelos sentidos, pois
em sua origem, o que estd em nossas maos ¢ em um primeiro momento,
uma parte do mundo que nos cerca e que desejamos examinar. Posterior-
mente, transcendemos os objetos imediatos, passando a incorporar os
resultados de nossas experimentagoes. Seguimos nesse feito, aumentando
a complexidade das ligagoes com esse ambiente, fazendo conceituagoes.

A atribui¢ao do engenho colocado foi a de estabelecer uma ener-
gia direta com o saber, pois o aluno deve ser capaz de relacionar essas
concepgdes com as que jd possuia, articular novos elementos e reelaborar
abstracoes.
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O aluno deve atingir o funcionamento das partes das maquetes

e desde esse momento, formar um conceito, potencializar, criar/dedu-

zir prognoésticos e compreender formulagoes e teorias mais avancadas

(CASTRO, 1998).

Um equilibrio adequado entre palavras e imagens garantird que

a andlise se amplie. Os alunos estarao complementando um preceito a

outro, transformando-os em discernimentos particularizados.

Conforme Castro (1998), nio se pode esquecer da relevincia dos

meios audiovisuais e/ou concretos bem como de suas leituras visuais-

-pictéricas no ensino.

A introducio de elementos mais concretos, sonoros ou
visuais, demonstrativos ou de exercitacio, favorecem a
percepgao e assimilagio mais clara dos elementos, porque
eliminam uma boa parte do risco das interpretagoes semén-
ticas que podem dar os sujeitos (CASTRO, 1998, p. 22).

Articulado a Klinger (1969):

Através da aplicagio, é possivel incorporar a pritica, em
toda sua amplitude a aula, fazer avangar em uma forma
pedagogicamente concreta os conhecimentos tedricos
e possibilitar a muitas matérias teéricas de ensino, a
tnica forma de mediagio entre elas e a prética. A funcio
tedrico-cognitiva da aplicacio diddtica é dar um passo
adiante da teoria e da pritica. (KLINGER, 1969, p. 35)

Incontinenti, o meio e o método sdo praticos e esmiticam outras

mensagens, numa aprendizagem incitadora e eficiente, de execugio ime-

diata e concreta, em uniformidade com as meditacoes de Freudenthal

(1973), quando atesta:

E uma oportunidade de fazer descobertas como mui-
tos exemplos mostrarao. Com certeza, os nimeros sio
também um dominio aberto 3s investigagoes, e pode-se
aprender a pensar através da realizagio de cdlculos, mas
as descobertas feitas pelos préprios olhos e mios sio
mais surpreendentes e convincentes. Até que possam de

algum modo ser dispensadas, as formas no espago sio



um guia insubstituivel para a pesquisa e a descoberta.

(FREUDENTHAL,1973, p. 57)

De maneira eminente, o grafifdsforo respalda o desempenho de
relevantes atividades mentais e motoras, os alunos com o livre-arbitrio,
aquiescem conclusoes ilativas com pensamentos préprios e de outros.
Também se consideram como partes da aprendizagem do aluno, os
outros sentidos, que nao s6 o ouvir, mas o ver, tocar, manusear, cheirar

e saborear (WEISS,1989).

METODOLOGIA — a construgao

Constatamos alguns enredos como: o professor apesar de desejar
trabalhar com gréficos, possuir um niimero de aulas reduzido. Outras
vezes, o problema diz respeito aos materiais para desenho, como papel
quadriculado ou instrumentos de desenho, caros ou inexistentes na escola.

Como substituir isso por uma atividade pritica que pudesse ser
repetida vdrias vezes, que fosse aprazente e contribuisse para o aprendi-
zado dos alunos? Pensando-se nessa cena, idealizou-se um modelo de
grafico que nao fosse imediatamente “perecivel”.

Dessa maneira, uma vez testado, pudesse ser objeto de estudo, des-
construido segundo a necessidade e reaproveitado em outros momentos;
fosse de custo zero, aplicando-se na prética o ecologicamente correto, ao
se beneficiar daquilo que seria descartado apds o uso.

A principio, selecionou-se em quais turmas seriam adotadas as
atividades, conversando com os alunos sobre os objetivos da sugestao
diddtica, decidiu-se por (4) quatro turmas do 2° ano do Ensino Médio
Integrado do CEFET-MG, Campus 1—Belo Horizonte - MG. Em
razdo dos contetdos trabalhados na série (populagio brasileira e mun-
dial, setores econdmicos...) e o interesse demonstrado pelos alunos em
participar do projeto.

Elegemos para essa situagio — como afirmado em momento
anterior —como recurso diddtico um tipo de gréfico montado a partir
de sucata, sem custo, com caixinhas de fésforos vazias, habitualmente
jogadas no lixo depois do uso. Em uma empresa grifica, vizinha da
escola, conseguimos — gratuitamente — sobras de aparas de cartolina
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empregues nos servicos de cartonagem, em confecgio de capas de livros
e caixas de embalagens, que seriam a posteriori, descartadas.

Para a montagem do material, os alunos foram solicitados a cole-
tarem caixas de fésforos vazias em suas casas, com antecedéncia, e leva-
rem para a escola no dia estipulado para isso. Uma vez arrecadada uma
grande quantidade de caixas vazias, na data combinada para cada turma,
procedeu-se & montagem dos graficos.

Foi dado um prazo maior para suas fabricages em sala de aula,
fazendo-se com serenidade. Alguém diria que essa fungao poderia ser
praticada em casa, sim, mas perderfamos a viabilidade de uma interlo-
cugio construtiva entre os alunos.

As atividades ganharam em qualidade por incontédveis razoes: os
alunos interagiram com a proposta desde o inicio, responsabilizando-se
em conseguir as caixas de fésforos; a avaliagio diagndstica identificou
os conceitos consolidados e aqueles que deveriam ser reforgados; os alu-
nos compreenderam o mérito em dominarem tais nogoes; perceberam
que seus desempenhos pessoais — suas narrativas de vida — seriam
valorizados e auxiliariam em suas agoes férteis, bem como numa anélise
critica da realidade.

Tiveram, além disso, a liberdade de selecionar os tipos de gréficos
que preferissem fazer, desde que inteirassem os professores de suas esco-
lhas para que nao sucedessem superposi¢oes; sugeriram ainda, ajustes
paulatinos na metodologia — numa sucessao versdtil.

Mesmo nio sendo “brinquedos”, os gréficos promoveram junto
com as demais prdticas correlatas, entre os alunos adolescentes — um
agir mutuamente; anélogo ao que Weiss (1989, p- 29) sustenta na ligagﬁo
entre o brinquedo e a crianga: “através do brinquedo, a crianga inicia sua
integracao social: aprende a conviver com os outros, a situar-se frente
ao mundo que a cerca’.

A manufatura dos grificos com material recicldvel na escola, per-
mitiu arrazoamentos sobre o consumo excessivo, o descarte do lixo e as
escolhas que fazemos com as suas consequéncias trdgicas para o meio
ambiente, no padrao da sociedade capitalista recente.

O primeiro passo foi a separagio das caixas de fésforos por seme-
lhanca, pois os modelos existentes nio sio homogéneos (marcas dife-



rentes). Buscou-se uma “regularidade” aparente para esbogar-se cada

bloco de gréfico.

A instalagdo é bem simples: as sobras de cartolina foram cortadas
com largura igual ao comprimento das caixas de fsforos. Essas tiras de
papel foram esticadas sobre a mesa e passou-se uma pincelada de cola
sobre elas. As caixas de f6sforos foram dispostas uma ao lado da outra
e unidas por cola.

Uma segunda tira de papel foi colada por cima da primeira carreira
de caixinhas e sobre ela, foi colada outra carreira de caixas de fésforos.
Esse procedimento foi adotado até que se completassem 11 (onze) cama-
das de caixas de fésforos e um comprimento de 12 caixas, lado a lado.
Cada professor em razao de suas necessidades e objetivos, pode usar esse
exemplo como base ou aumenti-lo.

Para o melhor entendimento do andamento didatico, foram esta-
belecidos os seguintes procedimentos, numa metodologia aberta®’:

1 — Determinar as grandezas com as quais se quer trabalhar, como
por exemplo, contar de 10% em 10% durante um ano (de 0% a 10%
= 11 caixas e 1 ano = 12 caixas). Com isso nosso grafico vai ter uma
dimensao de 11 x 13, o que d4 um total de 131 caixas de fésforos (prefe-
rencialmente de uma mesma marca, que nio variam tanto de tamanho);

2 — Recortar papel branco e papéis coloridos no tamanho da parte
frontal da gaveta da caixa de fésforos, nas cores com as quais se deseja
trabalhar;

3 — Escrever nos papéis brancos, as grandezas de trabalho, de 0%
a 100% e de jan. (janeiro) a dez. (dezembro);

4 — Recortar tiras de cartolina com largura equivalente ao com-
primento de uma caixa de fésforos;

5 — Sobre uma das tiras de cartolina, ir colando as caixas de fésforos,
uma ao lado da outra, até completar uma fileira da base, que no nosso
exemplo terd 13 caixas. Em seguida, cole outra fileira sobre a fileira base,
e assim, sucessivamente;

6 —De 3 em 3 fileiras, intercale uma tira de cartolina, para manter
a estrutura mais firme e “simétrica”;

4 Por metodologia aberta, estabelecemos como sendo aquela que acontece sem passos rigidos, desde as
ideias principais até a tomada de conclusées, os ajustes vao sendo feitos processualmente e de acordo com
a necessidade do momento (embora haja um planejamento bdsico).
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7 — Quando tiver tudo terminado, passe uma tira de cartolina em
volta de todo o conjunto para garantir uma maior estabilidade;

8 — Colar os papéis com as grandezas nas caixas da coluna da
extrema esquerda e com os meses na linha de caixas da base tal como
no desenho ao final;

9 — Os papéis coloridos serdo colados em um dos lados da gaveta
de cada caixinha de fésforo e do outro, ficard colado o papel branco;

10 — Se houver a indispensabilidade de se aproveitar linhas no
gréfico, ¢ s6 intercalar, por baixo da gaveta das caixas por onde se desejar
passar a linha, um palito, e passar a linha por ele, dando uma volta para
que ela fique firme no lugar. Com esse estratagema, podemos nos valer
de linhas grossas de vdrias cores, que conseguirdo se cruzar sem causar
dificuldade na leitura de grandezas. Cada grifico predisposto pode ser
operado com colunas, linhas ou com ambas. O esquema de construgao

do grafifosforo é apresentado abaixo (Figura 1)

Figura 1- Esquema de montagem do grafifdsforo para um evento anual e com variagio
de 10% em 10%
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Fonte: Elaborado pelos autores

Para a fabricacio de grificos distintos, acomodamos os alunos
em grupos para que eles manipulassem os graficos e representassem
inumerdveis informagoes que se encontravam em tabelas, indo das mais
simples até as mais complexas, baseando-se nas pesquisas dos grupos e
conversas preparatorias.



Um modelo subsequente do grafifdsforo pode ser visualizado a seguir:

Figura 2 — Grafifdsforo construido com caixas de fésforos, representando grandezas
com variagio de 2% em 2% para um periodo de 10 eventos
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Fonte: Foto dos autores
RESULTADOS E DISCUSSOES

Com a serventia de linhas e caixas coloridas, numerosas evidéncias
podem ser arrumadas e apresentadas a0 mesmo tempo em um gréfico,

como por exemplo, os climogramas, que lidam com temperatura e plu-
viosidade conjugadas.

Outro complemento marcante da operacionalidade dos gréficos,
ocorre quando o professor introduz tabelas de grandezas diferentes em
que os alunos devem discutir qual o intervalo de escala é o mais adequado
para configurar o acontecimento em questao.

Ao estamparem grandes variagdes, terdo que deliberar por uma
variagdo de escala também grande (exemplo: pluviosidade) e o contrd-

rio, quando a variacio das grandezas for sutil (exemplos: Crescimento
Vegetativo, inflacio).
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No construto dos grificos em sala de aula, os alunos puderam
se deparar com problemas de caracterizagao de grandezas, como a do
crescimento populacional em termos absolutos e relativos, a saber.

Qual a melhor fei¢ao de representagao? E possivel, em outras
situagoes manipular os gréficos para esconder/minimizar um determi-
nado evento?

Ao retratarem episédios com pequena variagio de valores, como
uma inflagdo, os alunos puderam verificar a exigéncia de se escolher um
intervalo de escala condizente, pois quando nao, a variagao dos indices
de inflagio seria reproduzida por uma linha continua, quando servin-
do-se de uma varia¢io de escala de 2% ou mesmo 1% nos dias atuais,
dependendo do pais.

Com estas consideragoes, os alunos conceberam a dimensao da
selecao da escala de cada grifico, do acontecimento a ser registrado e
também, analisaram com maior conhecimento de causa os gréficos osten-
tados pelos meios de comunicagio, como nos programas de televisdo,
sites, jornais e revistas.

Os procedimentos com os gréficos durante as aulas foram ficeis
e atingiram a finalidade principal. (Figura 3)

Figura 3 — Alunos utilizando o grafifésforo depois de construido, para representar
grandezas

Fonte: Acervo dos autores



Por sua facilidade de laboracio, baixissimo custo e durabilidade, o
grafifdsforo tem uma enorme versatilidade nos gréficos de linha, coluna
e barra. Os professores de Matemdtica também poderio se valer do ins-
trumento e verdo que com o uso, os alunos entenderdo com seguranga,
os gréficos mais comuns.

H4 ainda uma eventualidade adicional, uma classe “X” fazer o
mesmo tipo de grifico, usi-lo e ele ser utilizado por outras classes,
incluindo aquelas que nio o fizeram propriamente, mas contribuiram
com a tarefa, trazendo caixinhas de fésforos; metodologicamente, é
sempre um trabalho coletivo.

O material (grafifdsforo) — como parte integrante de uma meto-
dologia — realizou seu propésito diddtico, acorrer os alunos em seus
desenvolvimentos cognitivos, contribuindo para o aumento de suas
capacidades em trabalharem liviemente com as instrugées — com inde-
pendéncia, suscitando habilidades adquiridas, bem como a conquista
de novos conhecimentos, trazendo-os para suas vidas.

Sem interrupgao, exemplos de gréficos planejados a partir de
tabelas de composicio etdria da populagio de alguns paises. (Figura 4)

Figura 4 — Exemplos de algumas pirdmides etdrias de paises construidas com os gra-

ffisforos

Fonte: Acervo dos autores
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Os alunos, equitativamente, concerniram sobre a qualidade de seus
estudos ao incorporarem suas aprendizagens significativas e seus racioci-
nios qualificativos. Com Novak (1984), abstraimos que: “A verdadeira
educagao muda o significado da experiéncia humana. [...], sabemos que
os individuos podem aprender coisas sobre a aprendizagem, podem tor-
nar-se conscientes da capacidade para controlar a sua prépria experiéncia
de modo a que esta transforme as suas vidas” (NOVAK, 1984, p. 27).

Pensamentos reforcados por Carl Rogers (1982) ao enunciar: “O
tinico aprendizado que influencia significativamente o comportamento
¢ o aprendizado autodescoberto, auto apropriado” (ROGERS, 1982,
p. 254).

Consequentemente, nos movimentos realizados houve um estimulo
intelectual ao espirito colaborativo dos alunos e de suas autonomias
(trabalho em grupos, compartilhamento das pesquisas, defini¢io dos
dados a serem expostos nos graficos, levantamento dos gréficos, tomada
de conclusées com a formula¢ao de um senso critico, qualidade no
“historicizar” e “geograficizar” o contexto...).

As atividades demonstraram seu papel pedagégico, quer dizer, a
unido entre a prética e a teoria pode resultar em um trabalho bem feito
e com bons resultados para o aprendizado.

Os materiais diddtico-pedagdgicos e técnicas/metodologias nao
promoverao o aprendizado por si s6, isso ¢ uma quimera, mas auxiliam
na motivagao e interesse dos alunos, impulsionando-os na diregao de
novas interrogagdes, em uma constante reestruturagao intelectiva na

busca por uma “aprendizagem significativa” (AUSUBEL, 2000, 1980).

Antoine Garanderie (1982), em sua Pedagogia dos Processos de
Aprendizagem, fortifica que “as aptidoes escolares dependem da gestao
pelo espirito do individuo, de diferentes categorias de imagens visuais e
auditivas, o que é sempre possivel de fazer praticar” (GARANDERIE,
1982, p. 40).

Acentua desse modo, o mérito da atengio para a aprendizagem e
das relagdes sucedidas entre o aluno e o objeto que introduz e apura essa
focagem. O professor ampara e estimula o aluno para que ele consiga
realizar as suas préprias descobertas por meio da prética, acordando seus



sentidos e curiosidade até que ele chegue na sua elucubragio particular,
isto é, legitimando capacitagoes recém-adquiridas com o auxilio de sua
imaginagao criativa (GARANDERIE, 1982).

Como efeito, a produ¢ao/emprego de materiais diddticos é real-
mente relevante para o ensino-aprendizagem, como demonstrado nessa
experiéncia, pois deriva do conhecimento dos alunos pelo professor e de
sua vontade em sanar possiveis dificuldades no aprendizado e a0 mesmo
tempo, concitar as habilidades e competéncias trazidas por eles.

A prestabilidade desses materiais em sala de aula, quando acontece,
tém um sentido maior, nio ¢ fortuita, estd ligada a um planejamento/
curriculo, a um saber profissional do professor e todos os demais motivos
citados ao longo desse artigo —e eles nao sao os nicos, evidentemente.

Em vista disso, esteando-nos nas ideias de Freinet (1966) — em
sua pedagogia em movimento, buscamos a unido de atividades instru-
tivas com um trabalho criativo e nao aquelas alheadas da realidade da
vida do aluno.

Intentamos construir um ambiente natural para a educa¢ao em
associagao com o desenvolvimento da natureza humana (a nossa e a dos
alunos), onde possam coexistir na visao de Freinet, a cooperagao (“como
forma de construgio social do conhecimento”), a comunicagio (“como
forma de integrar esse conhecimento”), a documentagao (“o registro da
histéria que se constréi diariamente é a sequéncia légica do processo”) e a
afetividade (“elo de ligagao entre as pessoas e o objeto de conhecimento”)

(ELIAS, 1996, p. 40).

O préprio Freinet discorre sobre esse principio pedagégico, adiante:

[...] isso nao significa que se utilizard o trabalho manual
como ilustragio do trabalho intelectual escolar, nem que
se imprimird uma orientagdo no sentido de um traba-
lho produtivo prematuro, nem que o pré-aprendizado
destronard, na escola, o esforgo intelectual e artistico. O
trabalho serd o grande principio, o motor e a filosofia da
pedagogia popular, a atividade de que decorrerao todas
as aquisi¢oes. (FREINET, 1966, p. 11)
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Quando estes mecanismos estdo emparelhados com o envolvimento
e a motivacdo, podem acarretar uma perceptivel sensacao de bem-estar
nos alunos: Por que nao? Para os autores, que acreditam numa educagao
“democrética e popular” (FREIRE, 1989), cada aluno é um sujeito em
formacgio e se pudermos contribuir para ela, isso é muito, muito mais
considerdvel do que a simples reten¢ao de conteddos, dissociados de
uma conjungao, ou Uma preocupagao excessiva em cumprir programas.

O magistério é uma postura de fraternidade, um exercicio em
reconhecermos o aluno real. Em Alves (2000):

O nascimento do pensamento ¢é igual de uma crianga: tudo
comeca com um ato de amor. Uma semente hd de ser deposi-
tada no ventre vazio. E a semente do pensamento é o sonho.
Por isso os Educadores [...], deveriam ser especialistas em
amor: intérpretes de sonhos. (ALVES, 2000, p. 37)

Freire (1996, p. 17-18) expende que “Ensinar exige a corporeifica-
¢ao das palavras pelo exemplo”, a “reflexao critica sobre a pratica” e uma
constante “curiosidade epistemolégica” por parte do professor. Isto implica,
consequentemente que:

O seu “distanciamento” epistemolégico da prdtica
enquanto objeto de sua anilise, deve dela “aproximi-lo”
ao méximo. Quanto melhor faca esta operacio tanto
mais inteligéncia ganha da prdtica em andlise e maior
comunicabilidade exerce em torno da superagio da inge-
nuidade pela rigorosidade. Por outro lado, quanto mais
me assumo como estou sendo e percebo a/ou as razdes
de ser de porque estou sendo assim, mais me torno capaz
de mudar, de promover-me, no caso, do estado de curio-
sidade ingénua para o de curiosidade epistemoldgica.

(FREIRE, 1996, p. 18)

Destarte, essa explanagao diddtica é um convite para a troca de
saberes entre colegas, com a convic¢io de que quaisquer que sejam os
resultados de nossas préxis em sala de aula, cada um de nés estd numa
trajetdria coesa (de acordo com o que acredita como educagio) e prépria,
consciente do que faz.
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INTRODUCAO

A pandemia pelo novo coronavirus forcou uma mudanca na concep-
¢a0 da educagio e nas praticas educativas, tanto nas redes publicas quanto
nas particulares, colocando ainda mais o discente no centro do processo de
ensino e aprendizagem. J4 se ¢ sabido, por pesquisadores e educadores, hd
décadas discutindo e sugerindo transformagées possiveis, que a educagao
precisa se desvencilhar da pratica educacional tradicional e evoluir para uma
sucessdo educativa que proporcione metodologias “vivas” que expandam
a atuagdo e a cognigao do estudante. E na era digital, a educagio pode ser

hibrida, fluida, dindmica e centrada no aluno (MORAN, 2017).

O modo de ensinar e aprender vem passando por transformagoes
profundas e aceleradas para todos os que se encontram na ambiéncia
escolar, a escola pés-pandemia nunca mais serd a mesma. Nesses tem-
pos de isolamento social, o professor precisou adequar sua metodologia
de ensino, saindo positivamente de sua zona de conforto, aprendendo
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diariamente na sua préxis com os novos meios provenientes das tecno-
logias digitais. Exigindo de sua parte, um maior planejamento, estudos,
investimentos. Com o professor experimentando diferentes plataformas,
jogos, aplicativos, elaborando videos para incrementar suas aulas.

O professor estd se capacitando “forcadamente” e, dessa maneira,
se reinventando, independente da infraestrutura disponivel nas escolas
onde trabalha e da presenga de apoio institucional. Da mesma forma
que os alunos, que ganharam mais autossuficiéncia no encadeamento
educacional.

Por isso, nos perguntamos: Como manter a aten¢ao e o interesse
dos alunos, diante do afastamento fisico, pelo contetido de botanica a
ser ensinado?

Desde a Antiguidade, pensadores como Aristételes e Theophrastus
descrevem a Botanica como um tema relevante para o conhecimento
cientifico. Ursi ez a/. (2018) abordam a importincia da Botanica ao longo
da histéria. Contudo, o seu ensino é negligenciado dentro da Biologia.
Gullich (2003) relata que, historicamente, foram privilegiados os conhe-
cimentos botinicos referente as dreas da medicina e da farmdcia (plantas
para a cura de doengas) e agricola (plantas de cultivo econdmico).

Dessa forma, a Botanica permanece como um tema subestimado
da Biologia com abordagem descontextualizada, excessivamente teérica,
descritiva e pouco relacional, provocando desinteresse e desmotivagio

nos estudantes (KATON ez a/., 2013).

Desta feita, nasceu a preocupagio por parte dos professores pela
busca de praticas pedagdgicas e de curriculos de Botanica contextualizados
com as realidades sociais, culturais, econémicas, ambientais locais e glo-
bais, como forma de desconstruir a “cegueira botdnica” de nossos alunos.

Assim sendo, ¢ primordial que o contetdo seja apresentado de
modo a estimular a relagao do aluno/plantas/natureza, sendo que o
papel que compete a escola de aprofundar essa relagao é pouco com-
preendido. Precisamos mudar as estratégias de ensino e nao mais pautar
somente nas ideias, no abstrato, na fragmentagio e na supervalorizagio
dos contetidos cientificos, que inviabilizam uma aprendizagem signifi-



cativa, que contribua para a autonomia e a compreensao da realidade

(BITENCOURT, 2013).

Entende-se que esta adaptagio “imposta” da forma de ensinar
e aprender, para o professor e para o aluno, em um curto intervalo de
tempo, do presencial para o remoto, ensejou pelo lado do professor, uma
revisao dos contetdos a serem trabalhados, das praticas educativas, seus
objetivos e sentidos, inteirando-os a0 quotidiano “virtual” do aluno.

Além disso, as novas tecnologias sao suportes atrativos e instigan-
tes, mas nao levam, necessariamente, ao raciocinio. Por consequéncia,
o mérito do professor de mesclar todos esses recursos e possibilidades
educativas a favor do ensino-aprendizagem do aluno.

Da parte do aluno, temos estudantes versdteis e “antenados” com
as novas tecnologias, que participam mais e ponderam com referéncia
as matérias recentes e como sio apreendidas e apresentadas, dando-lhes
ressignificAncia. Destarte, as instrugdes antecedentes tornam-se mais
aperfeicoadas e enraizadas, podendo gerar, entdo, alteragdes importantes
nessa disposigio cognitiva pregressa, rearranjando-a e somando-a a outras
ideias e conceitos, continuamente (AUSUBEL, 2000).

Apreciando todos esses fatores, pensamos em prdticas que con-
templassem em seu interior vdrias “modulacoes” educativas: andlises,
ensaios, indagagoes, suposi¢oes e debates contextualizados. Envolvendo
os alunos, propelindo-os rumo a uma linguagem cientifica, iniciada por
questionamentos individuais e coletivos.

DESENVOLVIMENTO

Teoria e pratica sao imanentes e devem promover um contraponto
com a realidade, com e adiante de seus préprios instrumentos de ensino.
Na modernidade, em especial nos tltimos tempos, vimos o florescimento
de metodologias renovadoras e instigantes que oportunizam o reexame
da prética pedagdgica; que nas palavras de Gemignani (2012, p. 1),
seja “capaz de ultrapassar os limites do treinamento puramente técnico
e tradicional, para efetivamente alcancar a formagio do sujeito como
um ser ético, histdrico, critico, reflexivo, transformador e humanizado”.



Morin (1995, 2015), discorre sobre o caminho a ser seguido,
afastando-nos de uma linearidade “newtoniana-laplaciana” num mundo
regido pela ordem para uma visio de um “cosmo-fisico-bio-antropo-so-
cioldgica”, autoestruturado, derivado de uma interatividade melindrosa
entre ordem e desordem.

Vendo, por conseguinte, na educagao, um sujeito na sua comple-
tude, “el hombre es a la vez plenamente fisico y metafisico, plenamente
natural y metanatural” (MORIN, 1995, p. 4). Demandamos, ainda em
equidade com Morin (2015), uma “tomada de consciéncia radical”, onde
“a causa profunda do erro nao estd no erro de fato (falsa percep¢ao) ou
no erro légico (incoeréncia), mas no modo de organizagio do nosso saber

num sistema de ideias [...]” (MORIN, 2015, p. 9).

Esse enredamento nio se encontra apenas, em situacoes “que desa-
fiam nossas possibilidades de calculo; ela compreende também incertezas,
indeterminagoes, fendmenos aleatdrios. A complexidade num certo sentido
sempre tem relagio com o acaso” (MORIN, 2015, p. 35). Dessa feita, temos
multiplas dimensoes dentro desse pensamento complexo na busca pelo
conhecimento e seu desenvolvimento, adiante:

Assim, nosso ponto de vista supoe o mundo e reconhece o
sujeito. Melhor, ele coloca a ambos de maneira reciproca
e insepardvel: 0 mundo sé pode aparecer como tal, isto &,
como um horizonte de um ecossistema de ecossistema,
horizonte da physis, para um sujeito pensante, tltimo
desenvolvimento de complexidade auto-organizadora.
[...] O sujeito e o objeto aparecem assim como as duas
emergéncias ultimas insepardveis da relacdo sistema auto-

-organizador/ecossistema (MORIN, 2015, p. 39).

Apoiados em Pedro Demo (2004), devemos entender que nao
podemos “separar conhecimento, de educacio, ja que conhecimento é
meio, enquanto educagio representa os fins e a ética histérica”. Ele ainda
certifica que: “Nio basta apenas transmitir e socializar conhecimento. E
mister saber reconstrui-lo com mao prépria’, reiterando, prontamente:

Nio se trata de construir conhecimento [...] absolu-
tamente original como alternativa tnica, porque isto

¢ algo raro. Trata-se, na verdade, [...] de reconstruir



conhecimento, partindo do j4 existente, como manda
tradicionalmente a hermenéutica. Alargamos nossos
conhecimentos, partindo do que jd conhecemos. [...]
impréprio falar de transmissdo de conhecimento. [....] pelo
argumento hermenéutico: sempre interpretamos, nunca
reproduzimos, porque nio somos capazes de assumir
posi¢ao de mero objeto que engole o que vem de fora;
pelo argumento biolégico: o ser vivo, ao captar a realidade
externa, o faz ativamente, de tal sorte que o “ponto de
vista do observador” se imp6e mais do que o contrario.

(DEMO, 2004, p. 2)

Além do exposto, citamos Delors (1999), sobre a importincia da
educacio na assimilagao do mundo 4 partir de si mesmo e na aptidao para
“abrir-se & compreensio dos outros”, ao enfatizar que na educagio, “ a
nogao de identidade se presta a uma dupla leitura: afirmar sua diferenca,
descobrir os fundamentos da sua cultura, reforcar a solidariedade do
grupo [...]” (DELORS,1999, p. 48). Essas capacidades ficaram patentes
uma vez que as experiéncias foram realizadas em meio a uma convivéncia
virtual sauddvel, revelando a autonomia, organizacio, companheirismo,
improvisagdo e didlogo entre todos.

O reconhecimento da pessoalidade permite que o individuo/
aluno divise o seu lugar como “espaco construido”, “cheio de histéria,
de marcas que trazem em si um pouco de cada um” (CALLAI 2004, p.
2). E em seguida, Helena Callai (2004), aprofunda suas colocagoes ao
sublinhar que “Um lugar que é um espago vivido, de experiéncias sempre
renovadas, o que permite que se considere o passado e se vislumbre o
futuro. A compreensio disto necessariamente resgata os sentimentos de

identidade e pertencimento” (CALLAI, 2004, p. 2).

Nessa dimensao, em um projeto escolar online, devido aos transtornos
da pandemia da Covid-19, o ciberespago tornou-se, inevitavelmente, um
territério de compartilhamento entre os alunos e professores, somando-se
a isto, a natureza do trabalho amparado na aprendizagem baseada em pro-
blemas, acabou por enaltecer suas emancipagoes e escolhas.

Por outro lado, o aumento da intimidade entre as familias, coa-
bitando mais tempo debaixo do mesmo teto, permitiu, muitas vezes, a



comunhio de saberes. Fatos relatados por muitos alunos, fazendo com
que criassem analogias entre o senso comum externado pelos familiares,
seus conhecimentos antecedentes, suas investigacoes e dedugoes.

Congruente com Neusi Berbel (1998), concordamos que a Aprendi-
zagem Baseada em Problemas possui como orientagao os ensinamentos da:

Escola Ativa, do Método Cientifico, de um Ensino Inte-
grado e Integrador dos contetdos, dos ciclos de estudo e
das diferentes 4reas envolvidas, em que os alunos apren-
dem a aprender e se preparam para resolver problemas]...]
(BERBEL,1998, p. 152).

Mezirow (2009, 2010, 2013), 4 respeito da Teoria da Aprendizagem
Transformadora, estabelece que devemos levar em conta o significado
de nossas experiéncias, concebendo as nossas proprias interpretacoes e
consumando alteragdes em nosso quadro de referéncias, pois, so elas que
delineiam nossa “linha de a¢ao”. Essa passagem transformadora cresce
quando o individuo transgride seus habitos mentais.

Tornando suas acep¢oes mais inclusivas, autorreflexivas e articulado-
ras de experiéncias. A educagio é um dos mecanismos que podem auxiliar
nessa expansio do conhecimento. Mas, nada é imposto, o individuo
precisa querer participar e se comprometer com agoes que possibilitem
modificagdes reais em suas prospectivas futuras.

Ausubel (2000), em sua Teoria da Aprendizagem Significativa,
afianca que ela se d4 quando uma nova informacio assume novos sentidos
para aquele que aprende por meio do que ele nomeia de “ancoragem”,
que acontece em circunstincias especiais da organizagao cognitiva e
precedente do sujeito, gerando novos argumentos ou abstragoes.

A aprendizagem ativa é aquela “que exige agdo e reflexao do
aprendiz e que ¢ facilitada pela organizagao cuidadosa dos materiais e das
experiéncias de ensino”, acrescidas dos conhecimentos prévios do aluno,
de modo que oportunizem uma “expansio, clarificacdo, diferenciacio
e uma énfase maior nas principais varidveis e processos psicoldgicos
envolvidos na aprendizagem e na retengio significativas” (AUSUBEL,
2000, p. 7-9).

Ainda na expectagao de Ausubel (2000), essa aprendizagem é um

|16 transcurso, “a aquisi¢do e reten¢do de conhecimentos sao atividades



profundas e de toda uma vida, essenciais para o desempenho compe-
tente, a gestdo eficiente ¢ o melhoramento das atividades quotidianas”
(AUSUBEL, 2000, p. 9), podendo acontecer tanto em ambientes formais
quanto informais.

Portanto, as dindmicas experimentais sobre os diferentes tipos de
germinagao aliaram uma metodologia empreendedora com o ensino
pautado na resolugao de problemas, empenhando-se em uma aprendi-
zagem relevante.

METODOLOGIA

O planejamento e a efetuagio das préticas pelos alunos tém uma
estreita parceria com a composi¢ao de conceitos cientificos conexos,
posto que os alunos obtém clareza sobre a esséncia dos experimentos.

Seguidamente, os principais pontos realizados:

* Elaboragio de uma prética baseada no Maker, utilizando uten-
silios disponiveis em casa;

*  Materiais necessdrios: potes para plantio, podendo ser caixi-
nhas de leite, terra, sementes diversas (feijao, pepino, alface,
entre outras), d4gua, sal, caneta para identificagio dos grupos
de experimentos;

*  Separacio de trés potes com terra até a borda, identificando-se
os grupos experimentais. Na auséncia de terra, pode-se usar
algodao.

*  Os tratamentos sugeridos:

* Tratamento A-Sementes (4 sementes) irrigadas com dgua e
mantidas no sol;

e Tratamento B-Sementes (4 sementes) irrigadas com dgua e
sal, e mantidas no sol;

* Tratamento C-Sementes (4 sementes) irrigadas com dgua e
mantidas no escuro.

Orientagoes: Separe as sementes e plante-as nos potes com terra

ou algodao. Logo apds, faga a irrigagdo com dgua ou salina (dgua + sal
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de cozinha), de acordo com os tratamentos. Mantenha os potes dos
tratamentos A e B em locais bem iluminados até 20 dias. Os tratamen-
tos exigem irrigacdo continua, deve-se evitar o excesso de umidade ou
falta de 4gua. Para o tratamento no escuro, mantenha-o em uma caixa
fechada. Para experimentos empregando potes com terra, calcula-se,
aproximadamente, 100 ml de dgua. Para o pote com salina (dgua + sal),
100 ml de 4gua e uma colher de chd de sal.

Antes da realizagao dos experimentos, os discentes deveriam pro-
por hipéteses, comparando-as com o andamento das atividades. Alguns
exemplos: Os grupos B e C se desenvolveram normalmente? Por qué?
Durante a realizagio de cada experimento, quais as influéncias dos fatores
abiéticos (solo, luz e salinidade) que afetaram ou nio, o crescimento/
desenvolvimento da populagao de sementes?

Cada aluno realizou um registro, denominado didrio, dia a dia,
anotando as estruturas vegetais que surgiram nos diferentes grupos.
Explicando a germinagio das sementes, o desenvolvimento vegetal e a
movimentagio de cada planta nos diferentes grupos (fisiologia vegetal).
Identificando, igualmente, as estruturas vegetais (morfologia).

A pritica foi pensada em um seguimento diddtico: apresentagio
da proposta, disponibilizacao dos materiais disponiveis em casa, elabo-
racio de hipéteses, execucio da prética, pesquisa bibliogréfica para a
compreensio dos acontecimentos dos experimentos, comprovagao se
a hipétese levantada ¢é a correta ou nao, com justificativas, alongando
esse discernimento para as praticas cotidianas nos cuidados com plantas,
agricultura intensiva/extensiva e prote¢ao do solo agricultdvel.

Ao final, os alunos conceberam um portfélio com o histérico dos
passos processados, os dados observados e coletados, as decorréncias.
Este conjunto de atividades sugeridas foi ideado de forma organizada,
em torno de um tema curricular, no caso, Botanica, fisiologia e estruturas
vegetais das plantas.

Preocupados com o engajamento dos alunos, essa asser¢ao diddtica
foi estruturada para ser cumprida, individualmente, posteriormente,
foi finalizada com uma discussao e um mural virtuais para a verificagao



das hipéteses, comparagio das ocorréncias e a tomada de conclusoes
coletivamente.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A prética anunciada foi vivenciada por cada aluno, fundamentando
passo a passo conhecimentos cientificos, atando nogoes jd estdveis, as
preexistentes, informagoes, contestagoes ¢ demandas. A aprendizagem
deu-se por desafios e pela resolucio de problemas, com virias intercor-
réncias, quando os alunos foram obrigados a buscarem solugdes.

Alguns dos problemas estiveram ligados aos recipientes para os
plantios e a adaptagao em relacio a quantidade de dgua nos vasos onde
as sementes foram plantadas. Devido ao isolamento social, os alunos
executaram o experimento com os utensilios que tinham & mao, na casa
de cada um. Assim, os vasilhames empregados para o plantio divergiram
no tamanho e cada um precisou adequar a rega a cada vaso.

Alguns relataram a necessidade de repetir os experimentos algumas
vezes, por insucessos, como por exemplo, devido ao excesso de dgua que
apodreceu as sementes. Outro aspecto levantado foi a andlise do melhor
lugar no ambiente domiciliar onde poderiam ficar os experimentos.

Analisaram também, qual cobmodo de suas casas recebia mais sol
e qual ambiente seria 0 mais adequado para manter o outro grupo na
escuriddo. Ao analisarem a movimentagio “aparente” do sol, se orien-
taram geograficamente.

Os alunos foram atuantes desde o inicio, examinando as melhores
condigoes e locais para a realizagio das atividades, considerando as difi-
culdades, improvisando e verificando respostas para repara-las, trocando
ideias com seus colegas e pesquisando continuamente. Consumando
experiéncias vividas dentro do nucleo familiar, acoes necessdrias para
uma prética de ensino e aprendizagem apoiadas na metodologia ativa
(BERBEL, 2011).

Os alunos se surpreenderam, porque a grande maioria, nio espe-

rava que a semente do feijao, por exemplo, crescesse no escuro: “Como
assim a semente germinou no escuro? E como cresceu?”
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Estas perguntas foram possiveis de serem respondidas pelos pré-
prios alunos, durante nosso debate, enriquecido pela participagao e
diversidade de experimentos. Alguns discentes realizaram o experimento
com algodio e outros com terra. As turmas compararam 0s grupos
experimentais preparados com terra e com algodao (figuras 01 e 02),
e concluiram que a luz do sol nio ¢ fator necessdrio 4 germinacio das
sementes, mas sim, a dgua.

Figuras 1 e 2 — Sementes de algodio colocadas para germinar na terra. E sementes de
feijao colocadas para germinar no algodao

Fonte: Acervo dos autores

Desse modo, foram introduzidos conceitos novos de semente
fotoblastica positiva e semente fotobldstica negativa, sementes que ger-
minam na presenca e auséncia de luz, respectivamente. Constataram
que o feijao ¢é fotobldstico negativo, semente prioritariamente utilizada
nos experimentos.

Todos os discentes investigaram o crescimento da raiz para baixo e
o do caule para cima, e sabiam informar que os hormoénios vegetais sao
os responsdveis por orientar o crescimento do vegetal, todavia, tiveram
embaragos em compreender como, requerendo o aporte dos professores.

Se espantaram mais ainda, quando compararam o tamanho da
extensdo do caule dos pés de feijoes crescidos no grupo A, em paralelo
com o grupo B (foto 03).



Durante nossa mesa-redonda, alunos elucidaram o fendmeno
do caule longo e comprido em plantas que se desenvolvem no escuro,
chamado de estiolamento.

A realizacao da prdtica de germinagio fugiu do estere6tipo meca-
nicista, assentiu ao aluno o raciocinio cientifico, permitindo que ele
refletisse sobre os materiais a serem utilizados, a prépria construcao da
prética, a observagao cuidadosa, a criagao prévia de hipdteses, a confir-
magao ou refutacio destas caracteristicas de um ensino por investigagao.

Conforme os parAmetros de Lourengo Filho (1978), foi respei-
tada a subjetividade dos discentes, dando oportunidade para que todos
vivenciassem o experimento dentro da realidade de cada um e a0 mesmo
tempo permitindo que os alunos tivessem uma independéncia diligente
no seu préprio processo formativo (FILHO, 1978).

Figura 3 — Em A, um pequeno pé de feijao estiolado, crescido em terra.
Em B, um pequeno pé de feijio estiolado crescido em algodao

Fonte: Acervo dos autores

Os discentes se interessaram pela atividade e compreenderam que
ocorreu uma aprendizagem cientifica, concluindo que plantar “feijaozi-
nho” nio era uma atividade tao simples. Compreenderam a importincia
de fornecer-se os elementos abidticos da forma correta, porque o excesso
ou a falta deles compromete o desenvolvimento do vegetal.

Os contetdos morfoldgicos e fisiolégicos de botanica sao vistos
como “chatos” e de memoriza¢ao pelos estudantes. Contudo, ao reali-



zarem a prdtica puderam compreender, dia-a-dia, a conveniéncia de seu
estudo. E esta compreensao, auxiliou no entendimento dos problemas
relacionados nas atividades com as outras areas do conhecimento.

Inferimos que qualquer aluno pode aprender os conceitos de bota-
nica a partir de prdticas diddticas bem planejadas, respeitando-se suas
“autobiografias” e a etapa do desenvolvimento intelectual do individuo

(BRUNER, 1973).

O processo de descoberta se guiou na individualidade de cada
aluno, em suas narrativas de vida e saberes introdutérios, validando suas
aprendizagens por meio de inquiri¢oes e conversagoes com outros, muitas
delas, ademais, esclarecendo conceitos populares presentes no imaginario
coletivo. Como, por exemplo, nao podermos molhar as plantas ao meio
dia ou em tardes ensolaradas, porque irdo morrer! Durante nosso didlogo
pOs-prética, esta ideia foi desconstruida, porque a planta precisa do sol
e da dgua para a realizagio da fotossintese.

CONSIDERACOES FINAIS

Concluimos que as atividades declaradas, feitas individual e cole-
tivamente, exigiram competéncias e habilidades especificas (qualidade
na organizacio, na observacio, producio de hipéteses, troca de ideias,
feitura de um portifélio, analogias entre os conhecimentos dos alunos
e seus familiares, as informagoes de suas pesquisas e as argumentagoes
cientificas ao final do processo). Por meio do enriquecimento delas e do
continuo subsidio dos professores, os alunos depreenderam os contetidos
de botinica relacionando-os com suas vidas.

As experimentagbes em si mesmas, no garantem o raciocinio,
“em primeiro lugar, o material de aprendizagem apenas é potencialmente
significativo” (AUSUBEL, 2000). A diferenga reside nos aspectos men-
cionados anteriormente, com a virtude de um planejamento honesto,
metodologia clara e a direcao dada pelo professor, congregadas com a
motivagao, a curiosidade e o empenho dos alunos.

Mais do que os resultados, o valor das atividades, no dizer de
Paulo Freire (1985), revela-se na capacidade de fazer perguntas: “O pro-



cesso de consciéncia é um processo lento, mas que em tltima instincia
adquire sua firmeza no processo da prépria realidade” (FREIRE, 1985,
p- 18). Além do mais: “Acho, entdo, que é profundamente democrdtico
comegar a aprender a perguntar. [...] todo conhecimento comega com

uma pergunta’ (FREIRE,1985, p. 24).
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EXPERIMENTANDO A CIENCIA EM CASA:
ABORDAGEM INTERDISCIPLINAR PARA O
ENSINO-APRENDIZAGEM DE PROBLEMAS
AMBIENTAIS — ACIDIFICACAO DOS OCEANOS

Fabiana da Concei¢io Pereira Tiago®
Rosilia Caldas Sandbio de Oliveira®
Erico Anderson de Oliveira®’

INTRODUCAO

As aulas de Ciéncias Bioldgicas, no panorama de excepcionalidade
da pandemia da Covid-19, no espago do ensino remoto, tiveram seus
contextos ampliados, além dos laboratérios, salas de aula, aulas exposi-
tivas, livros diddticos e outros artefatos anteriormente manuseados no
ambiente educacional presencial. Na ambiéncia do ciberespaco trazido
para dentro das moradias dos alunos, elas contém e estao, igualmente,
estabelecidas nele.

A geracao “Homo zappiens”, em sintonia com Veen & Vrakking
(2009), “é um processador ativo de informacio, resolve problemas de
maneira muito 4gil, [...], e sabe se comunicar muito bem”. Eles ainda
asseveram que, “as criangas e os adolescentes consideram a escola apenas
um dos pontos de interesse em suas vidas” (VEEN e VRAKKING, 2009,
p. 12). Destarte, ¢ inequivoca a emergéncia de repensar-se a educagao e
a escola, nao para agradar aos alunos, mas, para que eles vejam coeréncia
nelas e elas, de fato, tenham uma real significincia.

Dentro desse foco, os estudantes sao os protagonistas, porque
eles sa0 a parte central do seguimento de ensino e aprendizagem. Sao os
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responsdveis por investigar, buscar respostas para as dividas que venham
a surgir sobre um determinado conteddo (BACICH & HOLANDA,
2020). Contudo, o direcionamento ¢ dado pelo professor, que planeja
e conduz para que eles concebam seus juizos.

H4 décadas, pesquisadores e educadores aprofundam e explo-
ram metodologias diddticas que distinguem o aluno, encorajando-o a
ser o agente ativo na busca da aprendizagem. Nos tltimos anos, vem
aumentando o interesse na elaboragao de atividades que coloquem os
estudantes num decurso investigativo, intentando solugoes para incen-

tivar o estudante a querer aprender (BACICH & HOLANDA, 2020).

A progressao de metodologias ativas, préticas pedagdgicas voltadas
para o aluno, trouxe uma discussdo para os profissionais em educa-
¢ao: a necessidade de rever as suas praticas pedagégicas (BACICH &
HOLANDA, 2020).

A metodologia de ensino-aprendizagem numa préxis educativa
nio pode ser mais pautada somente nas a¢oes tradicionais, nas quais o
aluno escuta o professor explanar sobre algum contetido de forma passiva.

Os conteddos curriculares nao devem ser vistos apenas de forma
isolada, distantes uns dos outros, porque ao se ensinar de maneira fra-
cionada, dificulta-se o desdobramento do raciocinio e a resolucgio de
problemas pelo aluno, impossibilitando, inclusive, a compreensao da
linguagem cientifica. O que caminha na contramao dos principios pre-

gados pela Base Nacional Comum Curricular, a BNCC.

A BNCC é o parAmetro que rege o planejamento curricular de todos
os niveis da educacio brasileira. Particularmente, na drea de Ciéncias
da Natureza, o BNCC norteia para um ensino voltado para prdticas de
investigagao e o uso de uma linguagem adequada para a compreensao e
divulgagio dos conceitos cientificos (BRASIL, 2018).

Para captar os fins determinados pela BNCC, as préticas diddticas
devem ser canalizadas para a realidade do aluno, de forma interdisciplinar,
propiciando a socializagao com os colegas, visto que o aluno aprende e
produz enquanto ser social, sendo o sujeito e o objeto do conhecimento

social (FRIGOTO, 2008).



Na concep¢ao de SCHIEL (2005), quando evidencia o valor
da Pedagogia Ativa e os resultados consequentes de sua aplicabilidade
em sala de aula, temos diante de nds, um aluno atraido pela vivéncia e
busca por explicacoes defronte de experimentos e situacoes inquiridoras;
agucando a idea¢do e a inventividade.

Todavia, para contribuir, ajudando o aluno rumo a uma aprendi-
zagem reflexiva, o professor precisa entender que a reflexdo também deve
ser cumprida por ele, interiorizando, nas palavras de Zeichner (1993):
“a disposi¢io e a capacidade de estudarem a maneira como ensinam
e de a melhorar com o tempo, responsabilizando-se pelo seu préprio

desenvolvimento” (ZEICHNER,1993, p.17).

A vista disso, a vinculagao da teoria e da pratica com a metodologia
resultante dessa conexdo educativa, vai muito além de sua mera execu-
¢ao0. Zeichner (1993) arrazoa que a reflexao deve ir afora da “utilidade
imediata” - do efeito em si mesmo, pensando-se por quais razdes acon-
teceram tais termos e para quem! E que cada professor deveria meditar
sobre sua responsabilidade e as consequéncias do ensino para o sujeito/
aluno, em vdrios aspectos, a saber:

[...] consequéncias pessoais — os efeitos do seu ensino nos
autoconceitos dos alunos; consequéncias académicas — os
efeitos do seu ensino no desenvolvimento intelectual dos
alunos; consequéncias sociais e politicas — os efeitos do
seu ensino na vida dos alunos. [...] também implica que se
reflita sobre as consequéncias inesperadas do ensino [...],
tanto inesperadas quanto esperadas. [...] Os professores
reflexivos avaliam o seu ensino por meio da pergunta —
“Gosto dos resultados?” e ndo simplesmente, - “Atingi os

meus objetivos?” (ZEICHNER, K, 1993, p. 19).

Gauthier (1998) repara em suas pesquisas, a preméncia de uma
observagio criteriosa no que se refere a heterogeneidade da dinimica
pedagdgica e o destaque que deve ser concedido a inter-relagao da pesquisa
académica e o desempenho diddtico-pedagdgico do professor, visando,
desse modo, a progressao da “educagio como ciéncia’ e o aperfeicoamento
do professor como educador.
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O professor, em sua rotina didria, ndo possui apenas a atribui¢ao
de mediador, mas igualmente, o poder decisério sobre o que mediar.
Mas isso nio o faz autoritdrio, e sim um conhecedor de todo o processo
e de seus alunos. Com uma tranquilidade baseada em sua intuigao,
experiéncia e estudos, permite o compartilhamento da autonomia na
prética com seus alunos, produzindo uma relagio dialética.

Conscios de toda essa complexidade educacional, resolvemos nos
servir dos referenciais da metodologia “STEAM”. Essa metodologia de
ensino e aprendizagem denominada “STEAM?” (Science, Technology,
Engineering, Art and Math) surge como proposta para um maior enten-
dimento acerca das competéncias e habilidades necessdrias ao aluno para
granjear sua aprendizagem qualitativa. Intentando trabalhar elementos
indiscutiveis & educagio como, por exemplo, a criatividade, o pensamento
critico, a comunicacio e a colaboragio como descritos nos documentos

que regem a educagio no Brasil (MACHADO & JUNIOR, 2019).

Primeiramente, a metodologia “STEM” surgiu nos Estados Unidos
da América integrando os ensinos de ciéncias, tecnologias, engenharias e
matemidtica (MACHADO & JUNIOR, 2019). Em 1870, em Washin-
gton, o professor Calvin Woodward observou que o processo de ensino
e aprendizagem da geometria era mais efetivo quando os alunos criavam
seus préprios modelos em comparagio a simples exposi¢io do contetdo
(MACHADO & JUNIOR, 2019).

Uma década depois, comega o ensino tecnoldgico pela fundagao
St. Louis Manual Training School, instituindo no ensino a elabora¢io
de modelos matemadticos, dando inicio 4 forma de pensar o ensino cons-
titutivo pelo método “STEM” Education (MACHADO & JUNIOR,
2019). Posteriormente, foi incluida a sigla “STEM” o A, resultando
“STEAM”. A inclusio do acrograma A refere-se a inclusao de Artes,

Design e dreas afins (BACICH & HOLANDA, 2020).

A abordagem metodolégica “STEAM” é interdisciplinar, integra-
lizando o sistema de ensino; um principio possivel de ser adotado nos
ensinos tecnoldgicos, como no caso do Centro Federal de Educagao
Tecnolégica de Minas Gerais, CEFET-MG, agregando ensino técnico

profissionalizante e o ensino médio.



A prdtica de ensino e aprendizagem vem se transformando rapi-
damente, enfatizando na construgao de instrumentos pedagdgicos que
auxiliam no arranjo e rearranjo de estruturas cognitivas tragadas pelo
aluno no seguimento educativo. Permitindo ao estudante fundamen-
tar os conceitos apreendidos e usd-los como uma via para alcancar os
conhecimentos mais delineados e complexos (VYGOTSKY, 1998);
pensamentos criticos que possibilitardo ao aluno resolver um problema
apresentado ou mesmo, discutir uma temdtica com a criagao de hipdteses
e argumentos sélidos.

Giddens (2002), ilustra com a expressao “politica-vida”, na sua
acep¢do, uma “agenda que demanda um enfrentamento de dilemas morais
especificos, e nos forca a levantar questoes existenciais que a modernidade
excluiu institucionalmente” (GIDDENS, 2002 p.16).

As resolugoes de problemas estao naturalmente ligadas ao risco de
se viver numa sociedade moderna, “risco nio s6 para a vida dessa gera-
¢20” como de todos seres vivos que estao nesse planeta, mas, inclusive,
o risco que se “refere a acontecimentos futuros — ligados as praticas
presentes — e portanto a colonizagio do futuro abre novas situagoes de
risco, algumas das quais institucionalmente organizadas” (GIDDENS,
2002, p. 111), e, evidentemente, ampliadas pelo estilo de sociedade
onde vivemos.

Dessa feita, as “inter-relagoes local-global”. ainda nas colocagoes
do mesmo autor, estdo estritamente ligadas com a “autoidentidade” e a
“transformacio da vida didria”, como nos posicionamos “na atividade
social, e diante das relagoes materiais com a natureza, a revisio intensa a
luz do novo conhecimento ou informagio” (GIDDENS, 2002, p. 26).

Isto posto, ndo hd como eximir-se e a educacio pode ajudar nesse
salto da abstracio/generalizagdo para a realidade do cotidiano local-glo-
bal, expandindo o discernimento para que ele possa produzir mudangas
concretas na vida dos alunos/sujeitos.

E exatamente, esta conduta analitica e autbnoma, capaz de propor
respostas aos problemas e fazer analogias, que a Educagio Ambiental
almeja existir para a formagao de individuos em cidadaos. A educagao
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formal exerce um papel significante no ensino da Educac¢io Ambiental, via-
bilizando realizacoes pedagdgicas de maneira transversal e interdisciplinar.

Segundo os Parimetros Curriculares Nacionais (PCN), o ensino
de Educagio Ambiental destina-se a desenvolver e estimular o senso
critico dos estudantes quanto ao meio ambiente e compor mecanismos
que promovam a protegao ambiental, consequentemente, promovendo a
qualidade de vida dos seres vivos (BRASIL, 1997). Portanto, essa atitude
cidada também se aplica aos contetdos disciplinares a serem ministrados
aos estudantes do Ensino Médio.

As praticas exercidas pelos alunos — dentro do eixo de problemas
ambientais, levaram em consideracio ao serem esbogadas e discutidas
com os alunos, a capacidade de escolha, articulagao e engenhosidade da
problemdtica ambiental. Gerando uma orienta¢ao em diregdo a inves-
tigacdo, uma (re)génesis de possibilidades,caminho este que nutriu um
maior engajamento dos alunos, fomentando a interlocugio entre os pares
e o professor, e por conseguinte, a intelec¢ao dos tépicos pesquisados e
as abstragoes ponderadas a partir deles.

Os alunos do CEFET-MG estudam em tempo integral, o Ensino
Médio associado ao ensino profissionalizante, com uma extensa carga
hordria e pouco didlogo entre as disciplinas de cada curso. Nos anos de
2020 e 2021 houve outro agravante, o isolamento social ocasionado pela
pandemia do novo coronavirus.

Os alunos se viram em um ambiente escolar sobrecarregado de
contetidos, uma organizagio do ensino, cem por cento remota. Diante
da situagio, era fundamental o aprimoramento de atividades diddticas
que promovessem o interesse do estudante em aprender o contetdo
curricular. Escolheu-se, uma aprendizagem interdisciplinar, formativa,
baseada nas resolugoes de problemas, amparada tanto na BNCC, quanto

na proposta trazida pela metodologia “STEAM”.

Desta maneira, nos utilizamos dos principios do “STEAM” para o
ensino dos conceitos de Ecologia: Relagoes Ecoldgicas, ambiente marinho,
impactos ambientais nas perspectivas da Educa¢io Ambiental. Além dos
contetdos de linguagem (especialmente a cientifica), quimica (elementos
quimicos), design (apresentacio do video) e o uso das tecnologias digitais



para filmagem, gravacio de voz, sons e edigao de videos. Auxiliando,
em seu somatdrio, na produgio e na discussao da linguagem cientifica.
Uma alfabetizacio cientifica que necessita de uma esséncia transversal
que percorre todas as disciplinas e tecnologias (CALLAI, 2005).

Nessa conjungio de “n” oportunidades em termos de reflexibilida-
des, os saberes docentes devem ser valorizados, bem como sua indepen-
déncia,“,now-how” advindo do periodo de formagio e acrescido ao longo
do tempo pelas experiéncias pessoais, que influenciam enormemente o
exercicio profissional do educador. Esses conhecimentos tém sido avalia-
dos por intimeros pesquisadores da educagao, principalmente, depois da
década de 80 do século XX até hoje (SHULMAN, 1987; ZEICHNER,
1993; GAUTHIER, 1998; BORGES & TARDIEF, 2001; TARDIE 2002).

Na prospectiva de Zeichner (1993), os pesquisadores concordam
que “é necessdrio que os professores tenham & mao uma grande variedade
de estratégias e praticas de ensino para poderem responder a necessidade
de seus alunos” (ZEICHNER, 1993, p. 91). Discorre nesse mesmo
raciocinio, ao colocar que os professores devem possuir uma forte fun-
damentagio de suas disciplinas, “para estarem aptos a criar as multiplas
representagoes necessdrias a abordagem da diversidade de experiéncias
e discernimentos anteriores, presentes nas suas salas de aula” (ZEICH-

NER, 1993, p. 91).

Por isso, essas reflexibilidades devem estar vigentes nesses horizontes
complementares: Universidade-pesquisadores-formagao de professores,
professor-pesquisador e sua préxis didria, o aluno e sua participagio na
feitura de seus conhecimentos. Averiguando-se novos ensejos de trans-
formagoes na escola e na educacio que queremos, fazendo um vinculo
real e fértil entre a teoria e a prética.

Com esse sentido, como educadores-pesquisadores da Educagao
Bésica, nos remetemos 2 metodologia criada para a prética — “Acidifi-
cacio dos Oceanos”, adiante.
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METODOLOGIA

Foi pensada uma prdtica que necessitasse de multiplas competén-
cias, habilidades para se trabalhar conceitos interdisciplinares dentro do
eixo temdtico Ecologia — Meio Ambiente, de acordo com a BNCC
(BRASIL, 2018), levando em conta os preceitos da aprendizagem ativa
e significativa (VYGOTSKY, 1998).

A atividade consistiu, primeiramente, na disponibiliza¢io prévia de
um artigo cientifico da revista Scientific American, nimero 181, margo de
2018. O artigo “Podemos Salvar os Corais”, de Rebeca Albright, aborda
a temdtica sustentabilidade e preservagio dos corais (ALBRIGHT, 2018).
Também foi facultado o video do Youtube intitulado: “Como se formam
as conchas do mar — Minuto Terra”*,

Ap6s a leitura e visualizagio do material, os alunos foram con-
vidados a realizarem uma atividade em grupo. Em conformidade com
MIZUKAMI (1986), o trabalho em grupo proporciona interagio social,
contemplada na troca de ideias e informacoes entre os estudantes. Essas
trocas de interagoes sao relevantes para o progresso intelectual dos alunos.

Atividades escolares em grupo, diante do isolamento social causada
pela pandemia por SARS-Cov2, tornaram-se, atualmente, cruciais no
quesito relagdo social, permitindo uma interagao e um entrosamento
sauddveis, mesmo que remotamente. Os alunos, isolados fisicamente
em suas moradias com seus familiares mais préximos, relacionaram-se
virtualmente e sentiram-se acolhidos; o que foi possivel, gracas a difusio
da internet.

E finalmente, foi apresentada a atividade diddtica, como um
“desafio” a ser “vencido” pelo grupo. Os alunos foram convidados
a vivenciar a experimentagdo cientifica em casa reproduzindo um
experimento diddtico denominado: “Acidificagio dos Oceanos”, com
utensilios domésticos comuns, respondendo as questdes norteadoras
e ao final, fazendo um video.

O roteiro da prética do experimento “Acidificagdo dos Oceanos”
seguido estd descrito abaixo:

8 Cf. hteps://www.youtube.com/watch?v=W9y48NOoebo. Acesso em: 16 fev. 2023.



Materiais

2 vasilhas de pldstico transparente; 200 ml de dgua; 1 colher de sopa
de sal de cozinha; 200 ml de vinagre; 2 conchas de praia ou de jardim.

Procedimento Metodolégico

Em uma vasilha coloque a 4gua, o sal e homogeneize. Este serd o
seu controle. Na outra vasilha coloque o vinagre. Coloque uma concha
na vasilha de pldstico contendo dgua e sal e a outra na vasilha de pldstico
contendo vinagre. Aguarde 5 minutos e ji poderd perceber a reagao
quimica acontecendo.

Além da realizagdo das préticas, os estudantes deveriam investigar
as perguntas centrais do roteiro. Os quesitos definidos tiveram a finali-
dade de direcionar os contetidos interdisciplinares a serem aprendidos.
Motivando as competéncias e habilidades essenciais para o trabalho
em equipe e uma aprendizagem propicia a resolu¢ao de problemas. As
indicagoes principais foram:

* DPesquise e descreva o que aconteceu com as conchas ao final

do experimento “Acidificagao dos oceanos”.

*  Que tipo de interagio acontece entre a concha e o sal + vinagre?

* H4d possibilidade de ocorrer uma reagao similar a essa no habi-
tat marinho dos animais que sio constituidos por carbonato
de célcio? Quem sio estes animais? A acidificagao poderia ser
considerada um stress abiético?

* Baseando-se nos dados observados no experimento, na leitura
do artigo da Scientific American, na andlise do video “Como
se formam as conchas do mar- minuto Terra” e nas pesquisas
de seu grupo, qual a expectativa de sobrevivéncia dos corais
depois de 20502 Explique.

*  Quais agdes antrdpicas interferem no ambiente marinho?

*  Reflita sobre os procedimentos metodolégicos do experimento.

* Reflita sobre a construgio do ciclo biogeoquimico do carbono
e do oxigénio levando em consideragio o ambiente marinho.



Os videos, produzidos pelos alunos, com a realizagao dos experi-
mentos e com as explicagdes dos questionamentos foram compartilhados
com todo a turma. Como desenlace, realizou-se uma discussio com a
temdtica “impactos ambientais”, agdes mitigadoras frente aos danos
causados a0 meio ambiente marinho, abordando-se as agoes antrdpicas
e os conceitos quimicos, biolégicos/ecolégicos. A plataforma utilizada
para ministrar a atividade e manter um didlogo com os estudantes foi

a Microsoft Teams.

RESULTADOS E DISCUSSOES

O material facultado de maneira pregressa instruiu os estudantes
sobre o que averiguar a contar dele para a efetuagao dos trabalhos, e pre-
disp6s o coldquio entre os pares, o que concorreu para uma aprendizagem
efetiva, comprovada pelos aparatos concebidos pelos grupos de alunos.

Atualmente, os estudantes manuseiam as tecnologias dentro e
fora da escola, com muita destreza e flexibilidade, logo, os professores
alinharam a prdtica com o uso das tecnologias digitais com a premissa
de que elas contribuissem com uma “aprendizagem ativa” (BACICH &
HOLANDA, 2020).

Os alunos lancaram mao de aparelhos de filmagem, a grande
maioria, celulares, além de programas de edi¢ao de videos e gravagao de
voz para editarem adequadamente os videos procriados sobre a “Acidi-
ficagao dos Oceanos”.

Observamos que os estudantes se informaram mediante meios
diversos e assimilaram, com grande rapidez, os modos de emprego dos
aplicativos de videos/sons e imagens. A maioria dos grupos optou por
um integrante realizar o experimento de acidifica¢io, geralmente, o que
possuia as conchas de moluscos em casa. E os demais, ajudaram na gra-
vagao da voz, edi¢ao e na elaboragao do design do ciclo biogeoquimico.
Contudo, todos eles, segundo seus relatos, participaram das leituras e
pesquisas, conjuntamente.

As perguntas balizadoras que exigiam ser discorridas durante o curso
do video, foram elaboradas em reunioes entre os estudantes, contando
com o apoio dos docentes para direciond-los nas pesquisas bibliograficas
e na tomada de hipéteses e conclusoes.



Os integrantes de cada grupo souberam trabalhar em equipe, de
forma desenvolta eficiente, sempre buscando solu¢oes para os problemas
que surgiram no decurso da atividade.

Um desses momentos mostrou-se quando um grupo percebeu que
nenhum integrante possuia conchas de moluscos de praia ou jardim para
realizarem o experimento em casa.

Entao, sondaram sobre possiveis materiais biolégicos que poderiam
substituir a concha e concluiram que a casca do ovo seria um substituto
oportuno.

Uma vez que a casca do ovo possui carbonato de cilcio na sua
constitui¢io, assim como a concha (Figura 01 — retirada do video do
grupo citado).

Figura 01 — prética “Acidificagao dos Oceanos” com a utilizagio da casca do ovo em
substituicao a concha de moluscos marinhos.

Fonte: Acervo dos autores

Como docentes, presenciamos alunos ativos, emancipados, dedi-
cados e responsdveis em todo o desenrolar da aprendizagem, constatando
o andamento das reacoes quimicas presentes no experimento, obtendo
explicacoes para a auséncia de reagentes e outros materiais; repartindo
descobertas, inferindo repercussoes e deduzindo, coletivamente. Bacich &
Holanda (2020) acordam que a aprendizagem transformadora acontece
quando envolve aprendizagem com estudantes ativos.

Os estudantes responderam, prontamente, quando inquiridos sobre
a possibilidade da reagio experimentada em casa, estar ou nao acontecendo



nos oceanos, no momento presente, e qual seria a interferéncia antrépica
no ambiente marinho e suas consequéncias para todos os seres vivos.

Verificamos durante a prética, o avango cognitivo dos discentes
ao associarem conceitos ecoldgicos juntamente com informagoes
fornecidas e aquelas fruto das pesquisas dos grupos. O que resultou
nos posicionamentos individuais e coletivos no tocante as agoes
antrépicas sobre o ambiente marinho.

Atentamos, de modo igual, que os alunos assestaram para a capa-
cidade do homem em preservar o ambiente marinho, oferecendo pos-
sibilidades vidveis de preservacio da fauna aqudtica, usando diferentes
tecnologias, uma das aludidas, como exemplo, a técnica de impressao
3D. Essa impressora cria réplicas que podem ser colocadas no meio
ambiente em substituigao aos corais, permitindo a reprodugcio dos peixes
e a recomposi¢ao dos corais (MATUS, 2020).

Os estudantes durante a debate geral, concluiram que o meio
ambiente é constituido pelos elementos bidticos e abidticos, mas é prin-
cipalmente, o resultado desses elementos com as intervengdes antrépicas.
Essas condutas antrépicas s2o moldadas socialmente e culturalmente,
e fortemente definidas pelos interesses econdmicos, grau tecnolégico e
visoes relativas ao meio ambiente das sociedades. Para Dias (2008), a
problemdtica ambiental extrapola as defini¢ées e conceitos ecoldgicos,
estando associada as questdes politicas e econdmicas.

Os autores perceberam uma deficiéncia na compreensio da lin-
guagem cientifica, em especial, Nnos processos experimentais. Quando
os estudantes foram questionados no que concerne a metodologia do
experimento - “Acidificagao dos Oceanos”, sobre algumas diferenciagoes
mostradas nos experimentos, eles nio souberam responder.

A maioria dos grupos de alunos sequer havia percebido que os
grupos experimentais estavam em condigdes divergentes, estando o sal
ausente no grupo de vinagre, por exemplo. A alteragio no experimento
foi para permitir uma visualizagao rdpida das reagbes quimicas entre o
vinagre e o carbonato de célcio, pois na presenca do cloreto de cdlcio o
resultado seria mais lento.

A jornada por uma postura reflexiva ocorre por toda a vida, a sua
edificacio é processual. Experiéncias como as descritas aqui, podem coad-
juvar o aluno, no intuito de que ele compreenda o conceito cientifico de



maneira coerente, na sua linguagem e prdtica. Oliveira (2009), destaca
que a compreensio da linguagem cientifica desenvolve um pensamento
investigativo légico, coerente e minucioso.

CONSIDERACOES FINAIS

A metodologia “STEAM” estando no cerne desse intento diddtico
apoiou uma aprendizagem formativa. Tanto problemas operacionais de
filmagem e edi¢do, quanto relacionados a realizagao do experimento
foram suplantados pelos alunos. Percebemos as modificagdes positivas
no ensino-aprendizagem, incrementadas pelo manuseio de tecnologias
digitais disponiveis, dispositivos mais afeitos ao universo dos alunos
adolescentes, permitindo aos estudantes uma “aprendizagem interativa’
com os colegas, mesmo na pandemia (BACICH & HOLANDA, 2020).

As prdticas diddticas que ressaltam o préstimo de metodologias
ativas, apresentam de um lado, ferramentas estimulantes que instigam
os alunos a quererem aprender. De outro lado, quando respaldadas num
bom planejamento, podem contribuir para a exploragao do mundo e
de novos conhecimentos. Como conclusao, respondemos a pergunta de
Zeichner (1993):Sim, gostamos dos resultados!
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O VALOR DA GEOGRAFIA PARA O
ENTENDIMENTO DOS PROBLEMAS NO/DO
MUNDO — DO COLERA EM LONDRES AO
COVID-19 EM BELO HORIZONTE - MG

Erico Anderson de Oliveira®

INTRODUCAO

Nesta proposta diddtica voltada para o Ensino Médio, une-se
o raciocinio geogrifico por meio dos fundamentos metodolégicos da
Geografia e estudos de situagoes-problema, com o foco na pandemia
da Covid-19. Vendo-se algumas possibilidades de intersecgao entre
cartografia, raciocinio geogréfico e satde, tendo como ponto inicial de
estudo, o combate ao célera por John Snow em Londres, no século XIX,
até a luta da pandemia da Covid-19, na contemporaneidade.

Exibe, ainda, a medida da contribuicio geogrifica para provéveis
posicionamentos diante do emaranhado de temas que afetam a vida
humana. Ao final do texto, a pretensio é que os fios condutores cons-
truidos auxiliem na discussdo da importincia da Geografia no contexto
escolar, favorecendo-se a conscientizagao a partir da vivéncia do aluno.
Ja que, “O Mundo ¢ sempre o ‘nosso mundo’, o mundo em que se vive.
[...], e para os ocidentais de hoje, variam consideravelmente os contextos
culturais em que estd compreendida a existéncia humana” (ELIADE,

p. 33, 1972).

Argumenta a relevincia do espirito cientifico, fazendo paridades
entre o combate ao cdlera empreendido pelo médico John Snow e os

arbitrios acerca da pandemia da Covid-19 que ainda nos aflige. Nessa

4 Professor de Geografia do Depto. de Geociéncias - CEFET-MG.
E-mail: ericoliv@cefetmg.br. CV: http://lattes.cnpq.br/3460944236458367

139


file:///E:/2022/Freela%20Bagai/Geoposs%c3%advel/javascript:void(window.open('/imp/dynamic.php?page=compose&to=ericoliv%40cefetmg.br&popup=1','','width=820,height=610,status=1,scrollbars=yes,resizable=yes'))

perspectiva, nos ancoramos no exame dos pensamentos filos6ficos de
Gaston Bachelard, Edgar Morin e Thomas Kuhn, particularmente.

Baseando-nos em Thomas Kuhn (1998, p.130), o sujeito que
discorda do débvio e esforga-se para elucidar um “problema definido
pelo conhecimento e pela técnica existentes nao se limita simplesmente
a olhar a sua volta”, como fez John Snow, uma vez que “sabe o que quer
alcancar; concebe seus instrumentos e dirige seus pensamentos de acordo

com seus objetivos”.

Esse descobrimento que Kuhn chama de “novidade nao antecipada”,
unicamente pode evidenciar-se “na medida em que as antecipagoes sobre

a natureza e os instrumentos do cientista se mostrem estar equivocados”

(KUHN, 1998, p. 130-131).

Dessa maneira, Kuhn expoe o nascimento das descobertas e as
transmutagoes na ciéncia ao longo da histéria do homem, adiante:
[...] é preciso que a pesquisa orientada por um paradigma
seja um meio particularmente eficaz de induzir a mudan-
cas nesses mesmos paradigmas que a orientam. Esse é o
papel das novidades fundamentais relativas a fatos e teo-
rias. Produzidas inadvertidamente por um jogo realizado,
segundo um conjunto de regras, sua assimilagio requer
a elaboragio de um novo conjunto. Depois que elas se

incorporam 2 ciéncia, o empreendimento cientifico nunca

mais é o mesmo [...]. (KUHN, 1998, p. 78)

Na perspicdcia de Morin (2003), a revolugao cientifica do século
XX, instituida pela “termodinimica de Boltzmann”, acrescida pela “desco-
berta dos quanta” e pela visio da “desintegracao do Universo de Laplace”,
transformou o nosso julgamento em relagio ao mundo. Pois, “minou
a validade absoluta do principio determinista [...] para substitui-la por
uma relagio de didlogo (a0 mesmo tempo complementar e antagbnica)
entre ordem e desordem” (MORIN, 2003, p. 56). Afirma, também, que
“Conhecer e pensar nao é chegar a uma verdade absolutamente certa,

mas dialogar com a incerteza” (MORIN, 2003, p. 59).



Contudo, nosso sistema educacional “tende para o programa’, em

um ambiente com condigbes absolutamente previsiveis enquanto “que

a vida exige estratégia e, se possivel, serendipidade e arte” (MORIN,

2003, p. 62).

Essas intersecoes que se estabelecem entre os objetivos e planejamen-

tos do professor, as metodologias e ferramentas utilizadas em suas préxis

(“documentos, exemplos, objetos [...] e a organiza¢io de um conjunto

de representacoes”), nio resultardo em uma aprendizagem verdadeira se

omitirem a “anterioridade” dos alunos (MEIRIEU, 1998, p. 58).

De outro modo, com Meirieu (1998) temos que:

[...] a interagdo entre as informagbes e o projeto nio
se inicia na escola, nem nas situagoes de aprendizagem
formalizadas; ela existe desde muito cedo e faz com que
a crianga, ao chegar a sala de aula, como o adulto em
nivel de formacio, disponha de toda uma série de conhe-
cimentos: “sabe” como funciona um automével, o que
¢ um raio laser, porque existe vento e como as plantas se
reproduzem... Sabe o que sdo a “natureza” e a “fun¢io”
de uma palavra, o que o “infinito” representa, da mesma
forma que sabe por que um problema lhe é colocado e o
que se espera dele quando um exercicio lhe é proposto...
(MEIRIEU, 1998, p. 58)

A pessoalidade do aluno e sua histéria de vida na educagao, apro-

ximadas com a metacognigao linguistica convertem-se em instrumentos

para o seu desenvolvimento humano. Com Jerome Bruner (2001),

rapidamente:

[...] os limites impostos pelas linguas que utilizamos s3o
expandidos aumentando-se nossa “consciéncia linguis-
tica’, [...]. Talvez ndo sejamos capazes de transcender todos
os limites impostos em cada um dos casos, mas certamente
podemos aceitar o objetivo mais modesto de melhorar,
dessa forma, a capacidade humana de interpretar signi-
ficados e construir realidades. (BRUNER, 2001, p. 28)
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Nao devemos meditar apenas em termos da civiliza¢do da qual
fazemos parte, mas como espécie humana que habita 0 mesmo lar,
nosso “Gnico lar — foyer, home, Heimat.[...],a comunidade planetdria’,
e reconhecermos “que estamos apenas engatinhando nessas tomadas de
consciéncia e novas solidariedades” (MORIN, 2003, p. 70).

Juntamente, a compreensio de um tnico corpo social é conceituada

por Morin (2003) como “comunidade de destino”, a seguir:

[...] no sentido em que todos os humanos estao sujeitos
as mesmas ameagas mortais da arma nuclear (que conti-
nua a ser disseminada) e a0 mesmo perigo ecoldgico da
biosfera, que se agrava com o “efeito estufa” provocado
pelo aumento do CO2 na atmosfera, os desmatamentos
em larga escala das grandes florestas [...], a esterilizacio
dos oceanos, mares e rios fornecedores de alimentos, as
poluicdes sem conta, as catdstrofes sem limites. A tudo
isso, acrescente-se ainda a explosio mundial de novos virus
e antigos micrébios fortalecidos, a incontrol4vel transfor-
magcio da economia mundial; finalmente, e sobretudo, a
ameaca mundial polimorfa que retoma e produz a alianca
entre duas barbdries: a barbdrie de destruicao e morte,
que vem do fundo das eras, ¢ a barbdrie andnima e fria

do mundo técnico-econdmico. (MORIN, 2003, p. 72)

O ensino da Geografia escolar deve ter matrizes no conceito de “comu-
nidade de destino” e na distingao do “si-mesmo” de cada aluno, de um
lado, e a atestagdo das inferéncias politicas, socioeconémicas, ambientais,
culturais e educacionais subsequentes ao capitalismo supressor onde vivemos,
de outro. O professor de Geografia, em sua conciliagio pedagdgica deve,

como resultado, exortar a troca e a autossuficiéncia de seus alunos.

Para Deleuze, quanto a subjetividade,“O sujeito se define por e

como um movimento, movimento de desenvolver-se a si mesmo. O que

>0 O conceito de “si-mesmo” colocado por Donald Polkinghorne apud Bruner (1997, p. 100): Nés obtemos
nossas identidades e nosso autoconceito através do uso da configuragio narrativa e transformamos nossa
existéncia numa totalidade, entendendo-a como uma expressio do desenrolar e do desenvolvimento de
uma unica histéria. [...] O si-mesmo, entdo, nio ¢ algo estdtico ou uma substincia, mas uma configu-
ragdo de eventos pessoais em uma unidade histérica que inclui nao apenas o que fomos, mas também
antecipagoes do que seremos.



se desenvolve é o sujeito. [...] cabe observar que é duplo o movimento

de desenvolver-se a si mesmo ou de devir outro: o sujeito se ultrapassa,
o sujeito se reflete” (DELEUZE, 2012, p. 76). A instrugao concernida

com o raciocinio, pode contribuir para a sublimidade do sujeito/aluno.

Gaston Bachelard (1996) renova que para que a “ciéncia objetiva

seja plenamente educadora, é preciso que seu ensino seja socialmente

ativo”, acabando-se com “a inflexivel relagao professor-aluno” (BACHE-

LARD, 1996, p. 300).

O mesmo autor enaltece a qualidade de uma escola para a vida,

sucessivamente:

Na obra da ciéncia s se pode amar o que se destréi,
pode-se continuar o passado negando-o, pode-se venerar
o mestre contradizendo- o. Af, sim, a Escola prossegue
ao longo da vida. Uma cultura presa ao momento esco-
lar € a negacio da cultura cientifica. S6 hd ciéncia se a
Escola for permanente. E essa escola que a ciéncia deve
fundar. Entio, os interesses sociais estario definitivamente

invertidos: a Sociedade serd feita para a Escola e nao a

Escola para a Sociedade. (BACHELARD, 1996, p. 309)

Logo, em uma Escola com “E” maitsculo, que ¢ vista como uma
prioridade para a sociedade, Bachelard (1996), pronuncia-se em relagao
a0 “obstdculo epistemoldgico” na evolugio do pensamento cientifico e na

acio educativa, ato continuo:

[...], sempre serd possivel ao espirito cientifico variar-lhe as
condigbes, em suma, sair da contemplagio do mesmo para
buscar o outro, para dialetizar a experiéncia. [...] E assim
que, em todas as ciéncias rigorosas, um pensamento inquieto
desconfia das identidades mais ou menos aparentes e exige
sem cessar mais precisao e, por conseguinte, mais ocasioes
de distinguir. Precisar, retificar, diversificar sio tipos de pen-
samento dindmico que fogem da certeza e da unidade, e que
encontram nos sistemas homogéneos mais obstdculos do
que estimulo. Em resumo, o homem movido pelo espirito
cientifico deseja saber, mas para, imediatamente, melhor

questionar. (BACHELARD, 1996, p. 21)



Em identidade com Callai (1999), quanto ao ensino da Geografia
no Ensino Médio, o aluno adquire “uma cultura geral” e é quando “se
realiza a sistematizagao dos conhecimentos”. A mesma autora detalha o
que ¢ educar para a cidadania:

[...] “para que a educacio para a cidadania se torne eman-
cipatria, deve comegar com o pressuposto de que seu prin-
cipal objetivo néo é ajustar’ os alunos & sociedade existente”
(Giroux, 1986, p.262). Nem ajustar ¢ nem transformd-los
em meros espectadores do que acontece, mas fazé-los
participantes, senio dos problemas e questoes estudadas,
em si, tornar estas questoes ligadas com a vida das pessoas

envolvidas [...]. (CALLAL 1999, p. 89)

Para Philippe Meirieu (1998), integrado com o evidenciado ante-
riormente, uma aprendizagem acontece quando:

[...] um individuo toma informagio em seu meio em fungio
de um projeto pessoal. Nesta interacio entre as informagoes e
0 projeto, as primeiras s6 sao desvendadas gragas ao segundo
e o segundo s6 se tornou possivel gracas as primeiras; a
aprendizagem, a compreensio verdadeira, s ocorrem entio
através dessa intera¢io, nao sao sendo essa interagiao, ou seja,

so criagdo de sentido. (MEIRIEU, 1998, p. 54)

E da competéncia do professor “preparar essa interacio de forma
que ela seja acessivel e geradora de sentido para o sujeito”, para, entdo,
elaborar-se tarefas especificas que movam o aluno a “indugio como
procedimento e que o levem assim a aquisigo visada [...]”. Cria-se para
o educador, uma “interacao/identificagdo/ utilizagdo, tratada no plano
didético”, que por sua vez, torna-se “a interagao materiais/instrugoes
e, para o aluno em luta com a tarefa, a intera¢io informagoes/projeto”

(MEIRIEU, 1998, p. 54-55).

Assim sendo, a Geografia escolar - com sua vitalidade - permite
que os sistemas que abraca sejam apercebidos como conseguintes de uma
resultdncia histérica, estabelecidos em um lugar especifico, com unicida-
des aditadas s histérias de vida dos discentes, sem deixar de engatd-los

com as situagdes globais, possibilitando o exame de situagdes problema-



tizadoras em diversos patamares, pactuando todos esses indicios com os

pressupostos metodoldgicos da Geografia e as suas categorias mestres.

DESENVOLVIMENTO

Theodor Adorno (2008, p. 97) consolida que “uma pratica enfética
[...] requer uma teoria da sociedade como um todo [...], quando ana-
lisa as relacoes estruturais, as tendéncias, as constelagoes de poder [...],
sem permanecer, de sua parte, limitada a questionamentos meramente

particulares”.

Segundo o autor, a abordagem rica de situagoes-problema dentro
da Geografia se congraga com os fundamentos de Adorno (2008) e com
a religacao dos saberes de Morin (2013), pois “rompe com a causalidade
linear” e instaura a “dialégica”, quando: “E preciso em certos casos,
juntar principios, ideias e nogdes que parecem opor-se uns aos outros .
Também nesse contexto, encontra-se o principio hologramdtico, onde
“nao apenas a parte estd no todo, mas o todo estd na parte” (MORIN,

2013, p. 66-67).

Necessitamos, ao relembrarmos o tépico de estudo escolhido a
Covid-19, retrocedermos no tempo e observarmos os encaminhamen-
tos colocados em pritica pelo brilhante médico John Snow, ao tentar
rastrear os fatos coligados ao célera, empenhando-se por chegar aos
primérdios do conhecimento objetivo, que para ser alcancado segundo
Bachelard, precisa-se “estudar o espirito no momento em que, de si
mesmo, na soliddo, diante da natureza macica, pretende designar seu

objeto” (BACHELARD, 1996, p. 296).

Tal qual Bachelard, terfamos que suspeitar sempre de um “conceito

que nao tivesse ainda sido dialetizado”.E ele prossegue nesse entendimento:

[...] Para termos alguma garantia de termos a mesma
opinido acerca de uma ideia particular, é preciso pelo
menos que tenhamos tido sobre ela opini6es diferentes.

Se dois homens se querem entender verdadeiramente, tém
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primeiro que se contradizer. A verdade é filha da discussao

e nio filha da simpatia. (BACHELARD, 1978, p. 81)

A orientagao do professor tem um papel primordial para encorajar
os alunos em diregao ao discernimento, num aprendizado de parte a parte.
Entretanto, temos de esclarecer que a partir da fala de Bruner (2001) e
valendo-nos das ideias linguisticas do Circulo de Bakhtin (BAKHTIN,
1979, 2006; VYGOTSKY, 1998), as relagoes dialégicas nao podem ser
reduzidas apenas ao campo linguistico e muito menos, serem consideradas

como imitagdes do discurso face a face.

Em conformidade com Brait (1997), o conceito de dialogismo em
Bakhtin pode ser compreendido como o recurso que institui a inter-re-
lagao dos diferentes discursos da linguagem, imersos na cultura de cada
comunidade. Para Faraco (2009), ao comentar sobre a teoria de Bakhtin,

segundo este, para que acontegam as afinidades dialdgicas ¢ preciso:

[...] que qualquer material linguistico (ou de qualquer
outra materialidade semiética) tenha entrado na esfera do
discurso, tenha sido transformado num enunciado, tenha
fixado a posi¢ao de um sujeito social. S6 assim é possivel
responder (em sentido amplo e ndo apenas empirico do
termo), isto é, fazer réplicas ao dito, confrontar posigoes,
dar acolhida fervorosa i palavra do outro, confirmd-la
ou rejeitd-la, buscar-lhe um sentido profundo, amplia-la.
Em suma, estabelecer com a palavra de outrem relacoes
de sentido de determinada espécie, isto é, relagoes que
geram significagio responsivamente a partir do encontro

de posi¢des avaliativas. (FARACO, 2009, p. 64)

Tomando as caracteristicas anteriormente citadas, entendemos
que o “espirito cientifico” externa-se na Geografia escolar quando se dd o
raciocinio geografico em sala de aula. Eduardo Girotto (2015) conceitua
o raciocinio geogrifico como sendo:

O raciocinio geografico pode ser concebido como a capa-
cidade de estabelecer relacoes espaco-temporais entre
fendmenos e processos, em diferentes escalas geogréficas.
Sua origem precede o processo de sistematizagio do campo
disciplinar da Geografia ocorrido no final do século XIX,
a partir das obras de Kant, Humboldt, Ritter, Ratzel e



La Blache. Estd na necessidade das primeiras sociedades
humanas (némades e semindmades) de se organizarem
e se projetarem espacialmente, construindo para isso
estratégias espaciais, fundamentais para a sobrevivéncia
em um momento no qual prote¢io e alimento eram
elementos escassos. Por isso, era necessdrio interpretar
e produzir o espago a partir dos interesses e estratégias

de sobrevivéncia do grupo. (GIROTTO, 2015, p. 72)

METODOLOGIA

As dinimicas aqui relatadas foram aplicadas em trés (3) turmas do
10 ano do Ensino Médio do CEFET-MG, em Belo Horizonte - MG. Foi
feita uma avaliacio diagndstica para sondar os conhecimentos preexis-
tentes dos alunos e a partir dela iniciou-se o trabalho. Como introdugao,
apresentou-se um texto sobre o que seria a Geografia, seus usos, onde e
como ¢ aplicada no nosso dia a dia. Em um segundo momento, anali-
saram-se-os principios metodolégicos da Geografia e suas categorias por

meio de um material complementar que lhes foi entregue previamente.

Além disso, salientou-se a diferenciacio de significados relevantes
da epidemiologia como: planejamento em satide, epidemia, pandemia,
microbiologia, doenca, satide, transmissao de doengas, virus, coronavi-
rus, bactéria, mortandade, morbidade, niveis de prevengao de doengas,
multicausalidade das doengas, patologia, periodo pré-patogénico das
doengas, diagndstico, magnitude e expansio da doenga na populacio,
perfil epidemiolégico da populagio, varidveis no tempo, varidveis indi-
viduais, ambientais, populacionais...

Os alunos, em grupos, fizeram pesquisas sobre a vida e obra de John
Snow, e o enfrentamento do célera, bem como do avanco da Covid-19
em Belo Horizonte,nos anos de 2020 e 2021.

Entéo, fez-se uma andlise, por meio de um debate mediado, do
evento do cblera em Londres,e como o médico John Snow conseguiu

confrontar os fatos, chegando nas causas e debelando o problema.
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No caso, John Snow associou que a transmissao do célera em
Londres estava diretamente ligada a utiliza¢do de dgua contaminada,
presente em determinadas bombas de dgua, localizando-as espacialmente,
mapeando-as e concatenando-as com a transmissio e os sintomas da
doenca, os casos de mortes e 0 nimero de enfermos em curso na cidade.
Identificando, de forma extraordindria, os inimeros fatores ambientais/
artificiais existentes na cidade de Londres, em 1854, e a proliferacao do
c6lera (processos biolégicos, fisicos, quimicos, populacionais, “senso

comum’”, politicos...).

Como base, nos servimos dos livros: Sobre a maneira de transmissio
do célera (escrito pelo préprio John Snow, 1855) e O mapa fantasma:
uma epidemia letal e a epopeia cientifica que transformou nossas cidades
(Steven Johnson, 2021), além de pesquisas em artigos académicos e sizes

(Figura 1 e Figura 2).

O mesmo raciocinio foi aplicado na evolugio da Covid-19 em Belo
Horizonte, fazendo-se correspondéncias. As informagées sobre a Covid-
19 em BH-MG, por exemplo, foram facilmente encontradas no site da
Prefeitura Municipal de Belo Horizonte (PMBH), com dados gerais,
locais de vacinagao, boletins epidemiolégicos, protocolos, recomenda-
coes e boas préticas, além de materiais educativos disponibilizados para
a populagao. Para mais, outros sites como o da Fundagio Jodo Pinheiro,

IBGE, também foram consultados, dentre outros.

O intercruzamento dos conceitos trabalhados e dos fatores relacio-
nados as descobertas de Snow e 0o mapeamento da Covid-al9 em BH,
levou a criag¢do de argumentagdes. Estas - uma vez incorporadas pela
estrutura cognitiva - admitiram uma conformagao escalar, de acordo com
seus graus de complexidade. Por conseguinte, formulagoes de cardter mais
abrangente sao priorizadas em relacio aquelas de compreensao menos
abarcante, segundo Ausubel (2000).



Figura 1 — Publicagio sobre a trans-  Figura 2 — Distribuic4o dos casos de célera no
missdo do cdlera (John Snow) bairro Soho em Londres e as bombas d’4gua
(1854)
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Fonte: Snow (1967)

Como a contaminagao da COVID19 encontra facilidade de dis-
seminacio por meio da proximidade social, falta de hdbitos de higiene
etc, buscou-se por informagoes relativas a qualidade de vida urbana. A
PMBH dispoe de um Indice de Qualidade de Vida Urbana (IQVU)
produzido pela Secretaria Municipal de Planejamento, Or¢amento e
Gestao (SMPOG — BH/MG), o qual além dos indices de cada unidade

de planejamento, dispoe desses valores cartografados.

Partindo do raciocinio semelhante de John Snow para encontrar
a bomba d’dgua contaminada com o célera, os alunos separaram uma
cole¢ao de mapas produzidos pela Secretaria Municipal de Satide (SMSA
— BH/MG) nos virios boletins produzidos semanalmente sobre os
casos de Covid-19.

Ap6s andlise dos mapas sobre a Covid-19 e discussoes, os alunos
chegaram as seguintes observagoes:
a) inicialmente, faltou uma metodologia de constru¢io dos mapas,

pois os primeiros documentos produzidos seguiam a uma metodologia



de construgio diferente da metodologia daqueles que foram produzidos

posteriormente;

b) alguns mapas iniciais foram disponibilizados com baixa reso-

lugdo, o que dificulta na hora de amplid-los para uma melhor anilise;

c) as informagoes combinadas (contaminagao, mortalidade e gra-
vidade) poderiam também ser representadas em mapas separados para

facilitar a visualizagio;

d) os alunos nao compreenderam o sistema de coordenadas utili-

zado (UTM), o que lhes foi esclarecido posteriormente;

e) a partir do Boletim Epidemioldgico 76 (de 05/08/2020), todos
os demais (até o Boletim 492 de 01/04/22 — o tltimo) tiveram incor-

porados a distribui¢io espacial dos casos através de mapas;

f) em alguns lugares do municipio, a ocorréncia dos casos foi
mais intensa, o que foi percebido pela aglomeragao maior de pontos
(mortalidade ou infecgao);

g) no entorno de algumas dreas com elevado [ndice de Vulnerabi-
lidade da Sadde (IVS), o niimero de mortos foi maior;

h) algumas 4reas com elevado IVS (Indice de Vulnerabilidade da

Satde) estdo localizadas em aglomerados, vilas e favelas;

i) algumas dreas com maior concentragio de bitos e/ou conta-
minagao pela Covid-19 estdo localizadas em aglomerados, vilas e favelas

(Figuras 3, 4, 5 ¢ 6).



Figura 3 — Intensidade de casos de Sin-  Figura 4 — Bairro Santana do Cafezal
drome Respiratéria Aguda Grave (SRAG) e seu entorno
e 4bitos positivos para Covid-19, Belo N i

Figura 6 — Aglomerado Barragem Santa
Licia e entorno

Fonte: Figura 3 — SMSA/PBH, 2021. Figuras 4, 5 ¢ 6 — Elaboradas pelo autor.

Por entre esses entendimentos, o desenrolar diddtico avancou
concretamente de acordo com a sucessao do ensino-aprendizagem, sendo
apenas sinalizado pelo professor para que se efetivassem certos passos,
julgados indispensdveis e citados anteriormente. As etapas salientadas
nio possuiram um cardter categdrico ou fixo.

CONSIDERACOES FINAIS

Utilizando-se as palavras de Bachelard, concluimos que:
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V)

N

Sem duvida, seria mais simples ensinar s6 o resultado. Mas
o ensino dos resultados da ciéncia nunca é um ensino cien-
tifico. Se nao for explicada a linha de produgao espiritual
que levou ao resultado, pode-se ter a certeza de que o aluno
vai associar o resultado a suas imagens mais conhecidas. E
preciso “que ele compreenda”. S4 se consegue guardar o que

se compreende. (BACHELARD, 1996, p. 289)

Atividades diddtico-pedagdgicas atuais reivindicam o aperfeicoa-
mento de um raciocinio geogréfico, analisando-se a complexidade do
mundo e suas espacialidades com a ajuda dos fundamentos metodol6-
gicos da Geografia e suas categorias. O que se sucedeu nesta proposta,
com alunos do 1° ano do Ensino Médio Integrado do CEFET- MG,
em Belo Horizonte - MG.

Com o eixo de estudo na transmissao e expansio da Covid-19
nos anos de 2020 e 2021 em Belo Horizonte e no mundo, fazendo-se
similaridades com a disseminacgao do célera na Londres do século XIX
e a desenvoltura do médico John que batalhou para a sua erradicagao.

Ao analisarem os documentos cartograficos e os relatérios da
PMBH, os alunos empregaram os principios da Geografia:

1 — Extensao: localizagao dos fatos no espago do municipio;

2 — Analogia: comparagao com fatos semelhantes como a epidemia
de céblera ocorrida em Londres no séc. XIX;

3 — Causalidade: a disseminagao do Covid-19 no municipio e os
indices de mortalidade diferenciados no territério de Belo Horizonte;

4 — Conexidade: a expansao da Covid-19 e os impactos no comércio,
na industria, na circulagio de pessoas, nas relagdes internacionais etc.

5 — Atividade: as alteracoes no espaco com a expansao a Covid-19
representadas pela andlise dos mapas ao longo do tempo.

O conhecimento de parte da histéria da epidemiologia conso-
nante com as pesquisas dos alunos e as novas tecnologias cartograficas
de mapeamento, possibilitaram o aprofundamento das ligagdes entre as
ocorréncias, tempos histéricos e escalas geogréficas, gerando competéncias
e avaliagoes bem posicionadas.



Os alunos perceberam que a Geografia com suas ferramentas de
andlise, principalmente com a Cartografia, tem utilidade na resolugao
de problemas complexos que envolvam a andlise espacial e o raciocinio
geografico. A Geografia vai muito além da mera descrigao dos lugares.
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INTRODUCAO

Os autores tém como discernimento que a literatura faz parte da
vida do sujeito/cidaddo, mesmo que ele ndo atine sobre essa circunstancia
no seu dia a dia. Nessa interpretacio diddtica, por meio da poesia, ela
exterioriza as emogdes do “eu-lirico” e exprime as contingéncias de uma
determinada realidade espago-temporal-social, numa sucessao discursiva
que acontece pelo silogismo entre o escrito e aquele que 1€.

Muitos discentes possuem dificuldades para se expressar e para
compreender uma poesia, inclusive. Desvendar o género lirico é essencial,
interpretd-lo ¢ realizar um letramento — “é descobrir a si mesmo pela
leitura e pela escrita, ¢ entender-se [...], (delinear o mapa de quem vocé
é), e é descobrir alternativas e possibilidades, descobrir o que vocé pode

ser” (SOARES, 2003, p. 44).

A literatura estd inscrita na cultura, dispondo de representacoes
simbdlicas do mundo que serd lido mais profundamente se o sujeito se
reconhece nele, o que por sua vez, originard outras interpretagoes.

Essa identificagio entre o sujeito e a literatura pode desenrolar-se em
niveis diversificados. Efetua-se, por exemplo, no contato do homem com o
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ambiente, “além do primeiro ciclo das préticas cotidianas”, com a sensagio
de um espago “mais fluido [...], memorizado e reconhecido ao alcance da
vista ou nos deslocamentos ocasionais”. Nesse sentido, “as referéncias visuais
identificaveis até o horizonte tornam-se essenciais e ganham um valor sim-

bélico” (CLAVAL, 2007, p. 190).

O individuo é, portanto, uma criagao social e cultural. Ainda
pelas palavras de Claval (2007), hd “uma geografia da natureza humana”,
onde os principios “encadeiam-se numa construgao coerente, porque os
elementos que os homens receberam ou imaginaram correspondem a

uma certa légica” (CLAVAL, 2007, p. 99).

Para Berque (2011), a apropriagio da paisagem permitiria a expe-
riéncia de trocas entre consciéncias, evidenciando maneiras particulares
de refletir e de descortinar o mundo, estabelecendo-se reciprocidades,
pois ¢ na paisagem que:

[...] se exprime o sentido da nossa relagio com a extensao
terrestre. A paisagem nio é somente a superficie das coisas,
é, pelo contrério, essencial & prépria existéncia da sociedade,
porque através do sentido das coisas motiva os seres humanos
a habitarem em conjunto (BERQUE, 2011, p. 198).

Rougerie& Périgord (1996) sublinham que a paisagem é muito
comumente o centro e o produto da interagao humana, mas essa paisagem
ainda tem um futuro, e eles se perguntam em que bases elas continuarao
existindo diante desse processo civilizatdria acelerado em que vivemos?

Marandola (2019) desenvolve quanto a conceituagao da paisagem
marca-matriz em Berque, sucessivamente:

Ao considerar que a paisagem ¢ 20 mesmo tempo marca
e matriz, Berque explica que ela é marca (morfoldgica),
porque exprime maneiras de fazer e maneiras de ver que
lhe sdo anteriores. A partir das marcas podemos ler e
interpretar a paisagem pela sua forma. Matriz (esquema-
tica ou estrutural), por sua vez, porque informa maneiras
de ver e maneiras de fazer que exprimirio ulteriormente
outras paisagens. Sdo interdependentes: a marca expressa
a matriz e a matriz revela o sentido da marca (MARAN-

DOLA, 2019, p. 6).



H4 uma relacao intrinseca entre a Terra, a biosfera e 0 homem. A
Terra é o sustentdculo da biosfera que, ato continuo, é o pilar da “ect-
mena’. Na correspondéncia entre essas conjunturas, estd o dpice estrutural
da vida humana. E na paisagem que vemos talhada a conformagio como
cada ser humano distingue essa associa¢io, ela atuaria como moderadora

entre o humano e o meio (BERQUE, 2016).

Volvey & Calberic (2014), ao discorrerem no tocante a paisagem
teorizada por Berque, falam de “Une lecture égo-géographique de La pensée
paysagére d’Augustin Berque”, enfatizando o libertar dessa abordagem
ego-geogréfica do trabalho retrospectivo de um individuo que retornaria
a sua propria jornada.

Agora, com a articulagao do sujeito e de sua identidade subjetiva
a “ela”, Geografia, entendida nio simplesmente como localizagao ou
espacializa¢do de um caminho e/ou constru¢io intelectual, mas como
um modo de fazer as coisas e como contetido de conhecimento e, por-
tanto, participando da problematizagio mais geral da dimensao estética

do saber geogrifico (VOLVEY & CALBERAC, 2014).

Esse envolvimento compenetrado faz-se por vérios meios, como
nos livros infantojuvenis definidos para o trabalho, que aliam o género
lirico e imagens/ilustragées as paisagens dos biomas brasileiros pela
sensibiliza¢io dos discentes, que avistam as paisagens juntamente com
os pdssaros e as drvores desses ecossistemas.

Em harmonia com Bachelard (2008, p. 184), “Nessa percussao,
a imagem poética terd uma sonoridade do ser [...], mas, “a imagem
existe antes do pensamento, seria necessdrio dizer que a poesia ¢ antes
de ser uma fenomenologia do espirito, é uma fenomenologia da alma”

(BACHELARD, 2008, p. 185).

Os préstimos da literatura infantojuvenil sao incontdveis, para
Abramovich (1997, p.16), “ser leitor ¢ ter o caminho absolutamente
infinito de descoberta e de compreensido do mundo”. Para abstrairmos
a imagem poética, em concordincia com Bachelard (2008, p.185),
devemos ver que “levar em conta a partida da imagem numa consciéncia
individual — pode ajudar-nos a restituir a subjetividade das imagens e a
medir aamplitude, a forga, o sentido da trans- subjetividade da imagem”.



Todavia, “O registro poético que corresponde a alma deve, pois,
ficar em aberto para as nossas indagagoes fenomenoldgicas”, jd a sua
assimilagdo pode ser aprofundada na vincula¢io dialética com o outro,
“a multiplicidade das ressonancias sai entdo da unidade do ser da reper-

cussio” (BACHELARD, 2008, p. 186-187).

Nao se trata aqui de ideias especificas da Biologia e/ou da Geogra-
fia, e, sim, de convergéncias e de similaridades de contetdos, estudados
transversalmente.

A apreensio da “trans-subjetividade da imagem” sobrevém do fato
de que “esse cosmos nao é real”, isto posto, “O Homem e o Mundo, o
homem e sex mundo, estio agora em seu ponto mais préximo, pois o
poeta sabe indicar-nos seus momentos de maior proximidade” (BACHE-
LARD, 2008, p. 311-312). Com tal caracteristica, o discente serd capaz
de fazer analogias e divisar o tangivel.

Nos respaldando em Merleau-Ponty (2019, p. 19), “a percep¢ao
nos faz assistir a este milagre de uma totalidade que ultrapassa o que se
acredita serem suas condicoes ou suas partes”. E, ao compartilharmos
nossas idealizagdes com outros, buscamos afinidades, depois, aprendemos
com as diferencas. “E dentro do mundo que nos comunicamos, através
daquilo que nossa vida tem de articulado” (MERLEAU-PONTY, 2019,
p. 22).

Os homens sio seres socidveis e se relacionam nio somente entre si,
mas também com o espaco (PATO & PEREIRA, 2015; DIAS, 2013). E
perceber como o homem se correlata com 0 meio ambiente é importante
para se trabalhar a educacao ambiental. Ela estd intimamente atrelada com
o desenvolvimento desta pesquisa que busca compreender como o sujeito/
discente infere no que concerne ao meio ambiente e qual a sua conduta

ecolégica (PATO & PEREIRA, 2015).

Consoante com a Agenda 21 (Ministério do Meio Ambiente,
2004), a educagao ambiental ¢ estabelecida como um ensejo de:

[...] desenvolver uma populagio que seja consciente e
preocupada com o meio ambiente e com os problemas que
lhes sdo associados. Uma populagio que tenha conheci-

mentos, habilidades, atitudes, motivacdes e compromissos



para trabalhar, individual e coletivamente, na busca de
solugdes para os problemas existentes e para a prevengio

dos novos [...] (AGENDA 21, capitulo 36, 2004).

A educagao ambiental é crucial para a sensibiliza¢do e para a
capacitagio da populagao sobre os problemas ambientais existentes e a
evolugio da conscientizacio ecoldgica. Para alcangd-la, temos que apurar
técnicas e métodos que facilitem o processo de tomada de percepgio/
decisao sobre a sociedade e a necessidade de solucionarmos os problemas
ambientais, oportunizando ao cidadio a capacidade critica de avaliar a
“inevitabilidade” e 0 modo de explora¢ao dos recursos naturais frente
aos padrdes de producio e de consumagio, bem como, o estilo de vida
da populagao (DIAS, 2013).

A mudanca conscia da sociedade deve ocorrer numa ordem pro-
gressiva e coerente, comecando com a conscientizagao ambiental dos
jovens, derivando numa transmutagio do idedrio social em decorréncia
de uma abordagem nio somente ambiental, mas também, social, ética

e politica (MARCATTO, 2002; DIAS, 2013).

As problemdticas ambientais se manifestam em nivel local, sendo
que, na maioria das vezes, os proprios cidadaos locais s3o os causado-
res e vitimas desses problemas. Logo, é imperioso que esses cidadaos
desenvolvam a habilidade de diagnosticar e de solucionar os problemas
ambientais circunscritos aos seus cotidianos e lugares imediatos (MAR-

CATTO, 2002).

Assimilar o elo com o meio ambiente é vital para sabermos quais os
sentimentos e as motivagdes que permeiam a ligacao dos cidadaos com o
espago/meio ambiente e os demais seres vivos (COSTA & COLESANTI,
2011), permitindo-nos propor ferramentas adequadas para a preservacao
das espécies e dos ecossistemas.

DESENVOLVIMENTO

Julgamos que, ao nos esforcarmos pela aplicacao de géneros lite-
rdrios em nossas prixis, concebemos tanto a leitura como o letramento
literdrio, qualificagbes necessdrias que transitam por todas as disciplinas.
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Dentro dos estudos de Bakhtin (2011) sobre a linguagem, vemos a
leitura como uma prética social e critica que deve ser reforcada no ambiente
escolar, numa apreciagao argumentativa e de comunicagio interativa,
prépria da linguagem, uma vez que todos os ramos do conhecimento
humano estio conectados ao uso da lingua e is suas manifestagoes. £
por interlocugdes e por entrosamentos entre os sujeitos que ela instala
seu cardter social. O aproveitamento da lingua segundo Bakhtin (2011):

[...]Jefetua-se em forma de enunciados (orais e escritos),
concretos e Uinicos, que emanam dos integrantes duma
ou doutra esfera da atividade humana. O enunciado
reflete as condigoes especificas e as finalidades de cada
uma dessas esferas, nao sé por seu contetido (temdtico)
e por seu estilo verbal, ou seja, pela selegio operada nos
recursos da lingua,|[...]. Estes trés elementos (contetdo
temdtico, estilo e construgio composicional) fundem-se
indissoluvelmente no todo do enunciado, e todos eles sio
marcados pela especificidade de uma esfera de comuni-
cagdo (BAKHTIN, 2011, p. 280).

Os enunciados sao titulados géneros do discurso por Bakhtin (2011)
e sdo infinitos, a admissio e a distingdo deles para o melhoramento das
atividades escolares dependerd das destinagoes e do planejamento dessas
dinamicas por cada professor(a).

Contudo, os discentes ainda podem ir ao longe das analogias, se
depreenderem dos discursos e entenderem por “mundo nio apenas a soma
das coisas que caem ou poderiam cair sob nossos olhos, mas também o lugar
de sua compossibilidade” (MERLEAU-PONTY, 2011, p. 24). Com essa
convicgao, intercorre o raciocinio e o que consideramos como verdadeiro
em nossas contemplagoes (MERLEAU-PONTY, 2011), adiante:

O verdadeiro nao é nem a coisa que vejo nem o outro
homem que também vejo com meus olhos nem enfim essa
unidade global do mundo sensivel e, em tltima instincia,
do mundo inteligivel que hd pouco tentdvamos descrever.
O verdadeiro é o objetivo, o que logrei determinar pela
medida ou, mais geralmente, pelas operagées autorizadas

pelas varidveis ou entidades por mim definidas a pro-



p6sito de uma ordem de fatos. (MERLEAU-PONTY,
2011, p.25).

De acordo com Capra (2012, p. 231), “a interdependéncia - a
dependéncia matua de todos os processos vitais dos organismos - é a
natureza de todas as relagdes ecoldgicas”. Deduzir a “interdependéncia
ecoldgica significa entender relagoes. Isso determina as mudangas de
percepgao que sdo caracteristicas do pensamento sistémico - das partes
para o todo, de objetos para relagoes, de contetido padrao”.

A aprendizagem também ¢ um recurso sistémico de dominio do
conhecimento do mundo pelo sujeito por dentro de suas vivéncias em
comunidade, com as mutualidades que procria com seus semelhantes e
com sentidos que o transformam continuamente.

Ensinar a biogeografia, interdisciplinarmente, com livros atrativos
e sensiveis, pode subsidiar um olhar diferenciado pela leitura e pelos
livros, além de uma aprendizagem significativa (AUSUBEL, 2000),
oportunizando o comego de uma elaboracio pessoal do “eu ecolégico”
de cada discente, capaz de dividir aspiracoes e colocd-las em pratica
cotidianamente, situando-se como cidadao.

A reciprocidade evidenciada na esséncia dos biomas brasileiros,
abstraida pelos discentes, carrega “a licao para as comunidades humanas
que ¢ ébvia. Um dos principais desacordos entre a economia e a ecolo-
gia deriva do fato de que a natureza ¢ ciclica, enquanto nossos sistemas
industriais sdo lineares” (CAPRA, 2012, p. 232). A natureza tornou-se
mercadoria e sua destrui¢ao acelerada estd adjunta ao nosso modelo
civilizatério e aos critérios que adotamos para mantermos nossos padroes
de consumo.

Os trabalhos relativos aos biomas foram realizados em grupos,
enlacando a leitura com o ensino por investiga¢ao, com o comparti-
lhamento de pesquisas e conclusoes coletivas. Os livros estabelecidos
trouxeram emogoes e sentimentos delicados e serviram de suporte para o
aprofundamento das averiguagoes dos biomas brasileiros pelos discentes.

As hipéteses e os questionamentos acalorados ganharam espago
no debate ao final, evidenciando aproximagdes e diferencas de opinides
que, com a mediagao dos professores, ajudaram os discentes a chegarem

a pontos comuns pelo dialogismo (VYGOTSKY, 1998).
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Configurando-se no fechamento das dinimicas, o que Ausubel
(2000, p. 3) reputa como o resultado importante de um seguimento
cognitivo e psicolégico que inclui a “interacdo entre ideias “logicamente”
(culturalmente) significativas, ideias anteriores [...] relevantes da estrutura
cognitiva do aprendiz” [...] e 0 “mecanismo” mental do mesmo para
aprender de forma significativa ou para adquirir e reter conhecimentos”.

METODOLOGIA

A metodologia embora bem delineada, nao ficou engessada, per-
mitindo ao aluno caminhar formativamente. Abaixo descri¢io dos passos
metodoldgicos:

* delimita¢io dos contetidos a serem estudados entre as duas dis-
ciplinas, pesquisas de materiais que poderiam ser utilizados para
a atividade. Definido o material, foi realizada uma conversa com
as turmas para a apresentagio da proposta; avaliagao diagndstica;

* organizacio do cronograma, formas de avaliagao, divisao dos
grupos;

* disponibilizagao dos livros (Figuras 1, 2, 3 e 4) aos discentes,
leitura prévia em casa e, posteriormente, em sala; perguntan-
do-se: O que é e como ¢ “ler” um género lirico e as ilustragoes
como um texto visual?

Figuras: 1 e 2: Capa e folha interna do livro Passarinhos do Brasil

Fonte: Lalau, Laurabeatriz (2013)



Figuras: 3 e 4:Imagens do livro Arvores do Brasil

Fonte: Lalau, Laurabeatriz (2017)

* sensibilizagao em sala de aula com leitura dos livros, projegao
das imagens e musica ao fundo; questionamentos quanto aos
sentimentos e as sensagoes decorrentes da execucio da atividade;

* escolha do bioma brasileiro a ser pesquisado por cada grupo;
instrugdes bdsicas do portfélio a ser feito e apresentagoes antes

do debate final;

* entrega dos portfdlios pelos grupos, apresentagoes, mesa-re-
donda com a intermediacio dos professores — aplicagao dos
fundamentos metodolégicos da Geografia (extensao, analogia,
conexidade ou interacao, causalidade, atividade) e conceitos do
campo ambiental — “o ambiental como identidade narrativa”,
“quem ¢ o sujeito ecoldgico?”, “os novos lagos entre politica e

ecologia” (CARVALHO, 2001);

* transposi¢do argumentativa entre as paisagens mostradas nos
livros - como representagoes e os mitos a elas coligados (“natu-
reza domada”, “natureza intocada”, “a natureza como media¢ao
entre o tempo vivido e a significagio da agao” (CARVALHO,
2001);
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* debate: Quais as paridades e diferencas entre os biomas retrata-
dos nos livros infantojuvenis e os reais? Como encontram-se na
atualidade e qual o futuro dos biomas brasileiros? Conclusoes
e avaliacio dos trabalhos.

RESULTADOS E DISCUSSAO

No contexto didatico-pedagdgico apresentado, a literatura infan-
tojuvenil, como ferramenta diddtica, ampliou a leitura e o letramento,
assentiu aos sujeitos/discentes um maior contato com o género literdrio
lirico, a absor¢ao das imagens como textos visuais e a nogao complexa e
transdisciplinar dos temas abordados de Biologia e de Geografia.

Consentiu, até entao, um salto qualitativo das imaginagoes, das
passionalidades individuais e conjuntas para a objetividade da realidade
dos biomas, e, consequentemente, a andlise dos resultados das acoes
humanas sobre eles a partir das paisagens, mapas, pesquisas e noticias.
Indo além da observagao da estética e da beleza biogeografica dos biomas,
do mesmo jeito que as suas caracteristicas principais.

Os discentes, num primeiro momento, surpreenderam-se com
. . . . « - » .
o perfil dos livros, considerados por eles, infantis “demais”, e, ainda,
cogitando que as tarefas seriam “ficeis” de serem executadas. Posterior-
mente, ficaram encantados com a beleza da poesia e das ilustragoes,
entendendo, perfeitamente, a finalidade do projeto e a literatura como
meio enriquecedor do decurso educativo.

Avaliaram positivamente as atividades e constataram o aumento
paulatino das discussoes e suas multiplicidades, sentindo-se motivados
para a realizagao de tais. Pouco acostumados com trabalhos interdisci-
plinares pela prépria organizacio da escola, sugeriram que elabordssemos
outros semelhantes no futuro.

CONSIDERACOES FINAIS

Chancelando os dizeres de Abramovich (1997), a literatura, por
meio de suas histdrias, explora um universo de sentimentos, reavivando
memorias e emogoes da infincia, pois ¢ ouvir, sentir e enxergar com o0s
olhos do imagindrio! Com ela, conhecemos lugares, épocas, outras cul-



turas e modos de ver e de proceder na condigao de sujeitos no mundo,
com alegria e com curiosidade.

A literatura infantojuvenil, concatenada com os estudos sobre os
biomas brasileiros e o género lirico, deu um refinamento as atividades,
promovendo um ambiente de deleite a aprendizagem e um deslum-
bramento por sua poesia e por suas figuras, o que impeliu o avangar
detalhado das consideragoes, com uma comunhio de pensamentos, cada
vez mais estruturados e profundos. Agucando, igualmente, as nogoes
do tempo e do espago num espirito critico, servindo-se da leitura e da
literatura como mecanismos questionadores das paisagens dos biomas,
ao longe das imagens as novas territorialidades engendradas no pais e a
quais ambigoes elas convém.
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LUGARES E NAO LUGARES NO MEIO URBANO:
FOTOGRAFIAS COMO EXERCICIO DO

OLHAR INTERDISCIPLINAR E AMBIENTAL

NA EDUCACAO BASICA
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INTRODUCAO

O exercicio do olhar sobre a metrépole, interdisciplinarmente,
implementa-se como um fundamento transverso, contemplando-o
como uma aplicagao qualitativa de educagio ambiental. Conjugando a
profundidade de diferenciadas dreas do conhecimento cientifico, expe-
riéncias de vida em uma pandemia global e o cotidiano dos lugares com
fotografias. Abragando-se essa a¢io com a incorporagio singularizada da
realidade, percebendo-a num realce circunstanciado.

As atividades did4ticas foram adotadas em trés (3) turmas do 1°
ano do Ensino Médio Integrado do CEFET-MG (Centro Federal de
Educagao Tecnoldgica de Minas Gerais), Campus I — Belo Horizonte -
MG, nas disciplinas de Ciéncias Bioldgicas e Geografia, de conformagio
online — na imprevisibilidade da pandemia da Covid-19.

Trazendo como quididade o estudo justificado de um contetddo
comum 3s duas disciplinas — a percep¢ao ambiental dos biomas no
meio urbano (RMBH —Regido Metropolitana de Belo Horizonte), na
ambiéncia do insulamento social e com o auxilio de fotografias. Por-
tando como respaldo tedrico a conceituagio de lugares e nao lugares de
Marc Augé e as consideragoes sobre a contemporaneidade de Zygmunt
Bauman, Milton Santos, Georg Simmel, entre outras apreciagoes.

>4 Professora de Biologia do Depto. de Ciéncias Biolégicas — CEFET-MG.
E-mail: fabianatiago@cefetmg.br CV: http://lattes.cnpq.br/ 3947100758631938.
> Professora de Geografia do Depto. de Geociéncias — CEFET-MG.
E-mail:rosasanabio@gmail.com CV: http://lattes.cnpq.br/7394233647698513.
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Esse escrutinio quanto ao urbano principiou com pesquisas em
relagio as “mutualidades” ambientais-sociais-perceptivas dentro da
modernidade, externalizadas nos ambientes naturais e humanizados da
cidade — a metrépole de Belo Horizonte - MG e seu entorno, que osten-
tam elementos de grande mobilidade e complexidade, num panorama
“mutante” ligado a uma sucessao de escalas (coletivas, estatais, culturais,
politicas, econdmicas...).

Estas, por sua vez, provocam um rearranjo continuo e dissemelhante
dos espagos urbanos, definindo-os ora como habitdveis, ora nao habita-
veis, normalmente referenciados por perspectivas elitizadas e sectdrias.

O universo capitalista supressor em que nos deparamos
entranhados, na leitura de Georg Simmel (1998), “[...] con-
tribui para o cardter racional e calculador da época moderna
em contraposi¢io as épocas anteriores, que tinham um cardter
mais impulsivo, mais emocional, mais dirigido ao todo” (SIMMEL,

1998, p. 37).

A cidade ¢ inclusa, habitualmente, com um feitio compartimen-
tado, e em equivaléncia com as palavras de Louis Wirth (1987), nela
“Estamos expostos a vivos contrastes entre esplendor e miséria, entre
riqueza e pobreza, inteligéncia e ignorincia, ordem e caos|...]” (WIRTH,
1987, p. 102).

Ele continua validando que com o tempo, cada vez mais, “As dife-
rentes partes da cidade, portanto, adquirem funcoes especializadas”, por
isso, temos muita dificuldade no dominio de uma iluséria “totalidade”
e seus meandros, bem como dos mecanismos que a forjam (WIRTH,

1987, p. 102).

Todavia, em Milton Santos (2006) abstraimos que a totalidade é
dinadmica e sempre incompleta: “O conhecimento da totalidade pressu-
poe [...] sua divisao. O real é o processo de cissiparidade, esfacelamento.
Essa é a histéria do mundo|...], de uma cidade... Pensar a totalidade,
sem pensar a sua cisao é como se a esvazidssemos de seu movimento”

(SANTOQOS, 20006, p. 76).
Gragas ainda a Santos (2006), aperfeicoamos a intelectualizagao
incisiva da totalidade, de imediato:



A Totalidade estd sempre em movimento, num inces-
sante processo de totalizagdo, nos diz Sartre. Assim, toda
totalidade ¢ incompleta, porque estd sempre buscando
totalizar-se. Nao ¢ isso mesmo o que vemos na cidade,
no campo ou em qualquer outro recorte geogrifico? Tal
evolugao retrata 0 movimento permanente que interessa
3 andlise geogréfica: a totalizagao j4 perfeita, representada
pela paisagem e pela configuracio territorial e a totalizagio
que se estd fazendo, significada pelo que chamamos de
espaco. (SANTOS, 2006, p. 76-77)

Wirth (1987) sanciona sobre o “processo de “despersonalizagao”
do individuo ao ter-se o urbanismo como modo de vida, apés:

A cidade, consequentemente, tende a parecer um mosaico
de mundos sociais nos quais é abrupta a transi¢io de
um para o outro. A justaposi¢io de personalidades e
modos de vida divergentes tende a produzir uma pers-
pectiva relativista e um senso de tolerincia de diferencas
que poderio ser encaradas como pré-requisitos para a
racionalidade e que conduzem & secularizagio da vida.

(WIRTH, 1987, p. 102)

A “despersonalizagao” do individuo na pés-modernidade profere
o esfacelamento identitdrio somado/espelhado ao espago multifacetado
onde vivemos. Para Zygmunt Bauman (1995),

Pensamos na identidade quando nao sabemos ao
certo aonde pertencemos — quer dizer, nio sabemos
a0 certo como devemos colocar-nos na manifesta
variedade de estilos e modelos [...]. A identidade é
o nome que damos  saida da incerteza que procu-
ramos. (BAUMAN,1995, p. 88)

Desta maneira, para cotejarmos essa impessoalidade, minima-
mente, uma das dire¢oes é o descortino processivo do sujeito/aluno. Esse
deslocamento absorto e exploratério de si mesmo e do mundo pode ser,
igualmente, impelido por prdticas educativas transformadoras.

Outorgando ao aluno a probabilidade de chegar a conhecer a
prépria esséncia, circunscrevendo-se nesse mundo a partir do seu lugar,
assistindo-o —sensatamente — a um horizonte plenamente factivel.
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Em unissono com Santos (2000) no que diz respeito a aculturagio
que embota o esclarecimento humano e seu contraponto, também em
similaridade com Wirth (1987), prontamente:

A cultura de massa ¢ indiferente & ecologia social. Ela
responde afirmativamente 2 vontade de uniformizagio e
indiferenciacdo. A cultura popular tem raizes na terra em
que se vive, simboliza 0 homem e seu entorno, encarna a
vontade de enfrentar o futuro sem romper com o lugar,
e de ali obter a continuidade, através da mudanca. Seu
quadro e seu limite sdo as relagoes profundas que se esta-

belecem entre o homem e o seu meio, mas seu alcance

¢ o mundo. (SANTOS, 2000, p. 68)

Para tal, de um lado, demandamos enaltecer o valor da interpretagao
do espago e suas caracteristicas primeiras e das relagdes destas com outras,
“Esta é a base em que os sistemas de objetos se constroem e obtém um
significado” (HEGEL,1993, p. 148). Onde “as coisas e o pensamento
delas [...] coincidem em si e por si, [isto €], que o pensamento em suas
determinacoes imanentes e a natureza verdadeira das coisas constituem

um s6 e mesmo contetdo” (HEGEL, 1993, p. 60).

Desse modo, a légica possibilita, intrinsecamente, novos predica-
dos que intencionam uma exegese da realidade. No espaco, a elucidacio
de seus nexos ¢ o ponto arguto para a leitura do mundo — em Santos
(2006), sucessivamente:

E, como exprime Ernesto Laclau (1990, p.109), ler os
objetos equivale a reinclui-los no conjunto das condi¢oes
relacionais. Essas condig6es relacionais incluem o espago e
se ddo por intermédio do espago. Nesse sentido é o espago
considerado em seu conjunto que redefine os objetos
que o formam. Por isso, o objeto geografico estd sempre
mudando de significagio. E o que Laclau denomina

“instabilidade dos objetos”. (SANTOS, 2006, p. 62)

De outro lado, a cidade é entendida, outrossim, como “um estado
de espirito, um corpo de costumes e tradigoes e dos sentimentos e ati-
tudes organizados, inerentes a esses costumes e transmitidos por essa
tradi¢ao” (PARK, 1987, p. 25). Vai além de suas estruturas palpdveis e



visiveis de asfalto, concreto e ago. “Estd envolvida nos processos vitais das
pessoas que a compdem; é um produto da natureza, e particularmente
da natureza humana” (PARK, 1987, p. 25).

Na formulagio de Marc Augé (1994), “um espago que nao pode
se definir nem como identitirio, nem como relacional, nem como his-
térico, definird um nao lugar”, e o inverso seria a definicao — por sua

vez — de um “lugar” (AUGE, 1994, p- 73).

A teoria exposta por Augé “¢ que a supermodernidade é produtora
de nao lugares, isto é, de espagos que nao sao em si lugares antropol4-
gicos e que [...] ndo integram os lugares antigos, estes, [...] promovidos
a ‘lugares de memoria’ [...]”. (AUGE, 1994, p-73)

Os preceitos sobre lugares e nao lugares nao possuem uma fei¢io
maniqueista, apenas denotam o fato de que o “capitalismo parasitdrio”
(BAUMAN, 2010) transfere e desloca os seus interesses econdémicos
em funcio de seus lucros, imprimindo suas consequéncias no territério

da cidade.

Os lugares e nio lugares sao, nesta ocorréncia, datados no tempo
e no espago, no transcorrer histérico em razao da cultura — apresentada

como um “balcio de mercadorias” (BAUMAN, 2010).

Outros fatores alusivos podem interferir nessas caracterizagoes:
qualidade estrutural de servigos, aporte técnico de determinada civili-
zagao, localizacio geogréfica, grau de degradagio e abandono da regiao
estudada, percep¢ao e sentimentos dos individuos sobre cada local, senso
de comunidade de seus habitantes...

No intento de Bauman (1998), soma-se a estes o item fundante
daliberdade — “Dentro da estrutura de uma civiliza¢io concentrada na
seguranca, mais liberdade significa menos mal-estar. Dentro da estrutura
de uma civilizagao que escolheu limitar a liberdade em nome da segu-
ran¢a, mais ordem significa mais mal-estar” (BAUMAN, 1998, p. 9).

Esses lugares, em efeito, estdo sempre em movimento; numa
“modernidade liquida”— nesse quadro ductil e institucionalizado pelo
dinheiro e instituigoes poderosas, “O capitalismo ¢ um sistema parasi-
tério. Como todos os parasitas, pode prosperar durante certo periodo,



3%

desde que encontre um organismo ainda nao explorado que lhe forneca
alimento” (BAUMAN, 2001, p. 18).

Por esse motivo, “Chegou a vez da liquefagio dos padroes de
dependéncia e interagio. Eles sao agora maledveis [...]; mas, como todos
os fluidos, eles ndo mantém a forma por muito tempo. Dar-lhes forma
¢ mais fécil que manté-los nela” (BAUMAN, 2001, p. 7).

No passado, nas frui¢bes de Adorno e Horkheimer (1985), “o
medo da natureza nio compreendida e ameacadora — consequéncia da
sua prépria materializagdo e objetualizagio era degradado em supersticao
animista e a dominacio da natureza [...] tornava-se o fim absoluto da

vida” (ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 33).

Porém, consecutivamente, “quando afinal a autoconservagio se
automatiza, a razao é abandonada por aqueles que assumiram sua heranga
a titulo de organizadores da producio e agora a temem nos deserdados”

(ADORNO & HORKHEIMER, 1985, p. 33).

Prontamente, “O lado qualitativo dos objetos perde a sua impor-
tAncia psicoldgica por causa da economia monetdria. O célculo neces-
sariamente continuo do valor em dinheiro faz com que este apareca,
finalmente, como o tnico valor vigente” (SIMMEL, 1998, p. 13).

A transformagao da natureza em mercadoria pelo capitalismo estd
unida com o avango técnico-cientifico-informacional na modernidade, seu
estilo de vida e consumo predatérios; introjetar a natureza como sendo
parte dela é um principio para mudangas reais de atitude dos individuos/
alunos. Conhecer a histéria ambiental de sua localidade e seus resquicios
de biomas pode ajudar na compreensao estruturada da vida no planeta.

Neste suceder, todos somos reduzidos a objetos, “coisificiveis”,
consumimos outros e equitativamente, somos consumidos pela supe-
restrutura vigente, oprimidos e opressores. Santos (1988) abona que
“As novas realidades sdo a0 mesmo tempo causa e consequéncia de
uma multiplicagao de possibilidades, potenciais ou concretizadas, cuja
multiplicidade de arranjos é fator de complexidade e de diferenciagao

crescentes” (SANTOS, 1988, p. 8).



H4 uma “subversdo das concepg¢oes fundamentais, [...] mas a
historizagdo e a geografizagio das possibilidades estao sujeitas a lei das
necessidades” (SANTOS, 1988, p. 8-9). Incentivar o consumo sustentdvel
e consciente também faz parte das fungoes cidadas da escola.

Michael Pollak (1992) endossa sobre o elo entre meméria, vida
e identidade, imediatamente:

A priori, a memdria parece ser um fenémeno individual,
algo relativamente intimo, préprio da pessoa. Mas Mau-
rice Halbwachs, nos anos 20-30, j havia sublinhado que
a memoria deve ser entendida também, ou sobretudo,
como um fendmeno coletivo e social, ou seja, como um
fendmeno construido coletivamente e submetido a flutua-
¢oes, transformacgoes, mudancas constantes. (POLLAK,

1992, p. 2)

As observacoes inteligiveis desse mundo podem ser apuradas em
nossas vidas cotidianas, quando diante dessa natureza transfigurada
presumimos, como Santos (1988), que “O espago nao é nem uma coisa,
nem um sistema de coisas, senio uma realidade relacional” (SANTOS,

1988, p. 10).

Por esse motivo, a afetividade do individuo e sua experiéncia
particular de vida no espaco pode transformar esse espago em lugar; em
Amélia Nogueira (2001), “o lugar se apresenta como vivenciado pelos
seus habitantes, o lugar, portanto, ¢ constituido a partir da experiéncia
que temos dele. Nesta experiéncia, estd expressa uma relagao, sobretudo
afetiva, emocional, simbdlica e mitica com o lugar” (NOGUEIRA,

2001, p. 43).

O espago em constante transmudagio é “um conjunto indissocid-
vel de que participam, de um lado, certo arranjo de objetos geogréficos,
objetos naturais e objetos sociais, e, de outro, a vida que os preenche e
os anima, ou seja, a sociedade em movimento” (SANTOS, 1988, p. 10).

Desse modo, mais uma vez com Pollak (1992, p. 2), integramos
a nogao de que nas metrépoles coexistem “marcos ou pontos relativa-
mente invariantes, imutdveis” que se ligam com os mutdveis; onde nas
conversas as pessoas “voltam vdrias vezes aos mesmos acontecimentos,



h4 nessas voltas a determinados periodos da vida, ou a certos fatos, algo
de invariante”. Memdrias construidas, individualmente e coletivamente,
histérias de vida que se cruzam.

Pollak detalha suas interpretacoes:

[...] elementos tornam-se realidade, passam a fazer parte
da prépria esséncia da pessoa, muito embora outros
tantos acontecimentos e fatos possam se modificar em
funcio dos interlocutores, [...]. Quais sdo, portanto,
os elementos constitutivos da memdria, individual ou

coletiva?”(POLLAK, 1992, p. 2).

Entao, “O contetdo corporificado, o ser ji transformado em
existéncia, é a sociedade ja embutida nas formas geograficas, a sociedade
transformada em espago, a sociedade em movimento” (SANTOS, 1988,
p. 10).

Nessa projegao, temos o conceito de paisagem que Berger (1998)
delibera como “paisagem como marca e matriz” enunciando as percepgoes
e usos da natureza por cada civilizagao; sendo que a paisagem matriz,
sabidamente, converte-se em paisagem cultural — a histéria ambiental
de um lugar conta, na verdade, como foram produzidas as diferentes
paisagens culturais no espago e no tempo.

Os alunos, por meio de suas autoconsciéncias, encorajados a exa-
mind-las em atividades escolares criticas, poderao discriminar sobre as
“metamorfoses do espago habitado” (SANTOS, 1988), do qual fazem

parte, tomando partido.

Nessa exposi¢ao, questionando a permanéncia e/ou a auséncia dos
fragmentos de biomas existentes na metrépole onde vivem, por intermédio
de pesquisas individuais e coletivas, um férum de discussoes para troca de
impressoes e conclusoes, tem-se a fotografia como um material presente
num “padrio de investigagao” favordvel a aprendizagem (DEWEY, 2009).

Para 0 mesmo pensador, a génese que rompe com um processo
de duvida e irrompe em uma investigagao “é uma circunstincia que
envolve o individuo que investiga elementos do ambiente natural e social

no qual ele estd inserido” (DEWEY, p. XIII, 2009). Discorrendo sobre
esses aspectos, afianca que:



Tais intera¢oes entre os sujeitos e o ambiente natural
e social tornam-se investigagio quando as consequén-
cias existenciais s3o antecipadas, quando as condicoes
ambientais sdo examinadas em suas potencialidade (de
solu¢ao do problema reconhecido) e, finalmente, quando
certas atividades — entio consideradas adequadas — sio
colocadas em marcha na dire¢io da solugao daquela
situagio existencial problemdtica. [...] agdo inteligente
que reintegra os individuos e seus ambientes, processo ao

mesmo tempo prético e intelectual. (DEWEY, XIII, 2009)

DESENVOLVIMENTO

Em relagdo a fotografia, Barthes (1984, p. 12) sinaliza ter sido
tomado por um “desejo antolégico”, ele desejava saber “o que ela era
‘em si'— por que trago essencial ela se distinguia da comunidade das
imagens”.

Para as autoras, a vemos além da técnica e da estética — numa
primeira revista — “ela reduz o corpus de que tenho necessidade ao

corpo que vejo; ela é o Particular absoluto” (BARTHES, 1984, p. 13).

H4 o “congelamento” da imagem em um 4timo que no voltard. A
aparente redugao nao ¢ limitante, ¢ uma escolha de foco, uma abertura
para uma percep¢ao agugada da realidade com a qual o aluno se nomeia.

Mesmo que o aluno/fotdgrafo nio apareca na fotografia (a decisao
¢ exclusiva dele), ele se encontra nela, a sua selecio da imagem-paisagem,
por ser parcial/individualizada, estd dizendo: “Aqui me encontro, ela diz
muito sobre mim e meu entendimento de mundo! Nela me reconheco!”.

Rompe-se essa “imobilidade” evidente do quadro fotografado,
distendendo-o como ilustragio de uma experiéncia de vida, “um espago
vivido”. A “objetiva fotogrifica” responsével pela focalizacio da cena ¢
interna, sobrepondo-se a prépria estampa da fotografia em si mesma, cujo
resultado — mesmo visualmente registrado e tatedvel, ainda serd tecido
— ganhando outros tragados com a comunhao, em tal caso, diddtica.



Roland Barthes (1984) alvitra ainda uma “Histéria de Olhares.
Pois a fotografia é o0 advento de mim mesmo como outro: uma dissocia-
a0 astuciosa da consciéncia de identidade” (BARTHES, 1984, p. 25).

Dessarte, discorremos a “fotografia como uma imagem que conta
algo a alguém, podemos dizer que ela traz, em sua esséncia, uma narrativa
pessoal, que nao pertence a ela mesma, a quem a observa ou ao fotdgrafo

que a realizou, mas ao conjunto desses indices” (CAPELATTO, 2014, p. 9).

Uma diegese intima que d4 margem para fartas apreciacoes, nesse
angulo educativo em rela¢io aos biomas e 3 metrépole (RMBH), “reco-
nhecer o fato em si e organizar|...] as formas visuais percebidas para
expressar o seu significado. E pér numa mesma linha: cabega, olho e
coracao” (LUERSEN, 2007).

Com um sentido intencional, as fotografias do urbano, nesse
trabalho, sao artefatos momentaneos da memoria da cidade, contam
parte de sua histéria ambiental, assegurando paralelos entre o passado
e a situagdo atual do que foi retratado; atentando em relagao a detalhes
e circunstincias, fazendo prognoses. Despertando, oportunamente, a
consciéncia do “sujeito ecolégico”.

Quando o sujeito se detectar com o meio ambiente, talvez, se sinta
como parte integrante dele, assentindo que o instinto de preservagao em
relagao ao ambiente aflore. Este ambiente pode espertar o sentimento de
ligacio, pertencimento. Ao contrério, se 0 ambiente nio ativar sentimen-
tos de integragao da parte do individuo, ele nio se enxergard como parte
componente do ambiente, abrindo caminho para a degradagio desse
meio. E requerido desenvolver a percepgio ambiental dos estudantes,
cooperando para a solidificagio do sentimento de pertenca a natureza,
favorecendo o processo de conscientizagao ambiental (JONAS, 20006;

TAKADA & SANTOS, 2015).

O nascimento da consciéncia ecoldgica desenrola-se, com as suas
caracteristicas insepardveis, exclusivamente quando se cumpre o entra-
nhamento das relagoes ambientais/ecoldgicas. O tino de pertencer ou nao
ao ambiente reflexiona e comprova angulos socioecondmicos, politicos,
éticos e culturais (DIAS, 2004).



Portanto, como podemos apurar, essa compreensio nio estd conexa
apenas aos conceitos de meio ambiente/ecoldgicos, mas também as
questoes vividas pelo individuo e a sociedade com os seus problemas
de toda ordem.

E indispensdvel ensinarmos para nossos alunos a trindade da
sustentabilidade — Social-Econdmico-Ambiental. Ao trabalharmos
com nossos estudantes a alfabetizagio ecoldgica, formaremos cidadaos
conscientes, criticos e responsdveis com o meio. De acordo com Souza
apud Leal Santos (2010): “[...] surgiu entdo a Alfabetizagio Ecoldgica,
que tem a proposta de trabalhar com estudantes, a formagao de um
individuo que se preocupe com o meio ambiente de forma responsével
e que possua uma conscientizagao equilibrada da natureza” (SOUZA
apud SANTOS; LEAL, 2010, p. 21).

Para Fritjof Capra: “a alfabetizacio ecoldgica consiste em compreen-
der e gozar das necessidades humanas, mas sem prejudicar as préximas
geragoes de também satisfazerem suas necessidades” (CAPRA, 2006,
p. 14). Em razio disso, para que frutifique o processo de alfabetizagio
ecoldgica ¢ inevitdvel um trabalho ininterrupto, atento aos problemas
ambientais e atinente com a cotidianidade do individuo.

Entretanto, a alfabetizacio ecoldgica, embora seja extremamente
relevante para o sistema de preservacio, é geralmente negligenciada,
incompreendida no nosso dia a dia. Para que nossos alunos tenham

*A . . A A . . .
ciéncia dela, devem incorporar os trés fendmenos: a teia da vida, os ciclos

da natureza e o fluxo de energia (CAPRA, 2000).

A teia da vida retrata a ligagao, a mutualidade entre todos os seres
bidticos/abidticos da Terra. A energia da vida é promovida pelo Sol,
permitindo os seres fotossintetizantes produzirem seu préprio alimento.
Este fluxo de energia serd passado para os outros seres vivos, heterotré-
ficos, ao longo da teia alimentar. E toda a matéria é transformada nos
ciclos biogeoquimicos (CAPRA, 2006).

Nos argumentos de Fritjof Capra: “a teia da vida, os ciclos da natu-
reza e o fluxo de energia sdo exatamente os fendmenos que as criangas
vivenciam, exploram e entendem por meio de experiéncias diretas com

o mundo natural” (CAPRA, 20006, p. 14).



Para termos mudangas positivas temos que quebrar paradigmas,
segundo Thomas Kuhn: “o que um homem vé depende tanto daquilo
que ele olha como daquilo que sua experiéncia visual-conceitual prévia
o ensinou. Na auséncia de tal treino, somente pode haver o que Willian
James chamou de ‘confusdo atordoante e intensa” (KUHN, 1998, p. 148).

A vista disso, a educacgio ambiental é um direito do cidadio, sendo
um instrumento vital para modificar a visdo e as praticas da comunidade
em relagao ao meio ambiente, dando corpo a uma vida ecolégica em
nossas rotinas didrias. Ao ativarmos o eu ecolédgico dos cidadaos/estudan-
tes, estaremos contribuindo para a preservagao e os cuidados dos meios

ambientes, nao s naturais, mas urbanos (TAKADA & SANTOS, 2015).

No exposto por Simmel (1987), “a metrépole se revela como uma
daquelas grandes formagoes histéricas em que correntes opostas que
encerram a vida se desdobram, bem como se juntam a outras de igual
direito” (SIMMEL, 1987, p. 25). Preservar o meio ambiente estd con-
corde, igualmente, com a preservacio dos espagos publicos e a cultura
presentes nas grandes metrépoles, reforgando-se a ideia do direito dos
cidadaos a cidade — qualitativamente.

Em Besse (2014), conclui-se que é mister apreender a “pluralidade
e a coexisténcia das espacialidades, das formas de espago, dos regimes
culturais e sociais da espacialidade”, visualizarmos a “pluralidade dos
horizontes de sentidos e dos regimes de percep¢ao onde eles se definem”

(BESSE, 2014, p. 242).

Esta heterogeneidade “atravessa [...] as paisagens, as concepgdes
que podemos ter, as maneiras de percebé-las, bem como as maneiras de

fabricé-las” (BESSE, 2014, p. 242).

Auxiliar o aluno a divisar esses eventos é uma das atribuicoes da
escola —com a superagio de suas contradi¢oes e o desenvolvimento de
um raciocinio maduro — de uma “aprendizagem e retencio significati-
vas” (AUSUBEL, 2000), que, inclusive, nao tem seu desenvolvimento
restringido a uma determinada disciplina académica.

A grandeza da transformacao de individuo/aluno para sujeito
ecoldgico é incomensurdvel, pois a vida urbana vai na contramio desse
pensamento. Simmel (1987) versa a questao da saide mental e a metré-



pole, onde “o individuo se tornou um mero elo em uma enorme organi-
zagio de coisas e poderes que arrancam de suas maos todo o progresso,

espiritualidade e valores” (SIMMEL,1987, p. 23).

Sendo que na maior parte das vezes, o individuo ¢ transformado
de “sua forma subjetiva na forma de uma vida permanente objetiva’

(SIMMEL,1987, p. 23).

A par disso, captamos que essa “coisificagio” do humano se agravou
com a pandemia atual e a segregacao forgada dos individuos em suas
residéncias, dai a preocupagio em um fazer pedagdgico coletivo — em
grupos, mesmo que on/ine. Para que os alunos pudessem interagir uns
com os outros, com as altercagoes acontecendo em féruns intermediados
pelas professoras; partindo-se do cotidiano imediato deles, do local/lugar
para o sistema-mundo.

A educagio em sala de aula, seja fisica ou virtual, serd sempre
beneficiada se dermos crédito aos mecanismos que favorecem o desen-
volvimento da cognigao, da linguagem e trocas entre pares, os aspec-
tos emocionais-afetivos-motivacionais, as habilidades e entendimentos
trazidos pelos alunos, ou seja, o reconhecimento da diversidade deles
como riqueza, ji que a aprendizagem ¢é resultante de uma pratica social

mediada (VYGOTSKY, 1998).

Para incorporar atributos, o sujeito/aluno tem que aperceber suas
interpretagdes que foram aquinhoadas na interagio social. Isto ¢, absorver
signos e reuni-los num sistema de linguagem, ratificd-los culturalmente
através da convivéncia em sociedade.

Conseguinte, a edificagdo social do individuo “se imprime em sua
natureza psicoldgica através desta interiorizagao dos modos historicamente
determinados e culturalmente organizados de operar com informagées”
(LURIA, 1992, p. 50). O educador, assim sendo, nao pode se furtar ao

seu trabalho como mediador da aprendizagem.

Santos (2006) esquadrinha o juizo dos “lugares”, imediatamente:

[...], os lugares reproduzem o Pais ¢ 0 Mundo segundo
uma ordem. E essa ordem unitdria que cria a diversidade,
pois as determinagdes do todo se dao de forma diferente,

quantitativa e qualitativamente, para cada lugar. Trata-se
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de uma evolugio diacronica, consagrando mudangas nio
homologas do valor relativo de cada varidvel. O desen-
volvimento desigual e combinado ¢, pois, uma ordem,
cuja inteligéncia é apenas possivel mediante o processo de
totalizagdo, isto ¢, o processo de transformacio de uma

totalidade em outra totalidade. (SANTOS, 2006, p. 81)

Conforme Berger (1985), “A realidade da vida cotidiana estd orga-
nizada em torno do “aqui” de meu corpo e do “agora” do meu presente
[...], é 0 foco da minha atencio a realidade da vida cotidiana. A realidade
[...] ndo se esgota nessas presencas imediatas [...]”. Ao interagir “quer
dizer que experimento a vida cotidiana em diferentes graus de aproxi-
magcao e distdncia espacial, temporalmente. A mais préxima de mim
[...] diretamente acessivel a minha manipulagio corporal.” (BERGER,

1985, p. 39).

Como efeito, “esta zona contém o mundo que se acha ao meu
alcance”, a fotografia ¢ entdo, uma expansio da minha esséncia e de
minha existéncia, a sobrepujo quando vejo o mundo analiticamente. “O
mundo em que atuo a fim de modificar a realidade dele, ou 0 mundo
em que trabalho. [...] minha aten¢do a esse mundo ¢ principalmente
determinada por aquilo que estou fazendo, fiz ou planejo fazer nele”

(BERGER, 1985, p. 39).

Temos, entdo olhares profusos que podem ser investigados cuida-
dosamente, autorizando que eu veja a realidade “que se apresenta a mim
como um mundo intersubjetivo, um mundo de que participo juntamente
com outros homens. Esta intersubjetividade diferencia nitidamente a vida
cotidiana de outras realidades das quais tenho consciéncia” (BERGER,

1985, p. 40).

A pertinéncia de uma consciéncia sé tem monta se ajo acuradamente
nesse mundo. A histéria ambiental nao pode ser de uma cidade, nem
dos biomas reconhecidos e estudados, ela ¢ sistémica e organogénica,
de todos nés. Contemplar os sentidos de nossa realidade préxima e de
outras tantas ¢ uma senda para que o aluno/individuo se transfigure em
sujeito, produzindo ensaios concretos, conhecedor de si mesmo.



Fala-se muito no conceito de “Natureza’, especialmente na Educa-
¢ao Ambiental, contudo, nio hd um consenso em sua formulagao. Pode
aparecer em muitos falares como o conjunto de seres vivos e outras vezes,
como mercadoria disponivel a ser consumida por uma dita civilizaco.
Paralelamente, pode trazer consigo defini¢oes importantes de recursos
abundantes ou extinguiveis encontrados no planeta (MEDEIROS &
BELLINI, 2001).

De forma geral, emprega-se a palavra “Natureza” com uma obje-
tividade, como descrito por René Descartes, onde o homem se vé como
entidade fora da Natureza, por ser separada do ser humano.

Castro (2019), esclarece essa inquirigio ao citar Descartes, adiante:

O finalismo em Descartes na ideia de Natureza, entre-
tanto, ¢ diferente dos filésofos gregos cldssicos, pois para
ele a finalidade tem sentido apenas a0 homem. H4 uma
transformacio dessa interpretagio da ideia de finalidade
na Natureza, visto que nio hd como prever as agdes de
Deus. A ideia de finalidade passa a nio ter aplicabilidade,
consequentemente a Natureza torna-se objeto, torna-se
Natureza mdquina. Nessa concepg¢io ela ¢ entendida
como algo que tem existéncia em si, sem orientagao, sem

interior. (DESCARTES apud CASTRO, 1994, p. 22)

A aplicabilidade do uso da natureza, vendo-a de maneira simplista
e utilitarista, alcangou o seu auge na atualidade, mas iniciou-se com as
Grandes Navegagoes, nio ¢ de surpreender que essa visao coletora e
predadora da natureza prevaleca até os dias de hoje, desde a chegada dos
portugueses em nosso territorio.

Deste jeito, temos signiﬁcaqc’)es antropocéntricas, ora biocéntricas,
ora sagradas, devendo os biomas permanecerem intocdveis; ora magicas
e idealizadas ou puramente estéticas, com uma beleza pura. Todavia, a
natureza é multivoca, um conjunto nao somente dos seres bioldgicos
e abidticos, mas também de sociedades diferentes que interagem com
ela, gerando consequéncias ambientais, sociais, econémicas, politicas,
histéricas e culturais (MEDEIROS & BELLINI, 2001).

Uma ferramenta diddtica que pode assistir a alfabetizacao ambiental
¢ a fotografia. Ela permite perscrutar com uma inten¢io minuciosa o
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ambiente que faz parte da vivéncia do aluno; uma imagem pode, por
exemplo, remeter a uma sensagao de nio pertencimento, resultando
num incdmodo ou estranhamento naquele que a observa. Pode carregar
ainda, um apego, uma sensagao de conforto e identificagio com um
determinado ambiente. Os resultados sao sempre complexos, concedendo
perspectivas sensiveis e dispares.

A técnica da fotografia aquiesce, identicamente, gelificar no tempo
a paisagem, patenteando uma histéria ambiental-cultural-politica-eco-
ndémica, bem como o desigual apoderamento do conhecimento técnico-
~cientifico-informacional no tempo, em escalas insignes, nao obstante,
“todas se realizam num lugar, onde vao mudando ao longo do tempo”

(SANTOS, 2006, p. 81).

Os formatos como sucedem-se as paridades entre tempo e espago
no decorrer do tempo histérico podem ser examinados por entre os
avancos tecnolégicos, poderes e recorréncias materiais e nio materiais
provindos deles.

A técnica nos ajuda a historicizar, isto é, a considerar o espago
como fenémeno histdrico a geografizar, isto ¢, a produzir uma
geografia como ciéncia histérica. Assim, pode-se também
produzir uma epistemologia geogréfica de cunho historicista

e genético [...]. (SANTOS, 2006, p. 29)

Entre as inimeras contribui¢coes das Ciéncias Bioldgicas nesse
cendrio globalizado, embora a educagao ambiental seja um eixo trans-
versal, temos a discussao precursora sobre a “sustentabilidade ecolégica”
do planeta, num retorno as nossas origens primdrias em termos de medi-
tagdo para a vida. Para Capra (2003), seu esbogo é a conscientizagio,
ato continuo:

A chave para tal defini¢io operacional é a conscientizagio
que ndo precisamos inventar comunidades humanas
sustentdveis a partir do zero, mas que podemos modeld-
-las seguindo os ecossistemas da natureza, que sao as
comunidades sustentdveis de plantas, animais e micro-
-organismos. Uma vez que a caracteristica notdvel da
biosfera consiste em sua habilidade para sustentar a vida,
uma comunidade humana sustentdvel deve ser planejada

de forma que, suas formas de vida, negécios, economia,



estruturas fisicas e tecnologias ndo venham a interferir
com a habilidade inerente & Natureza ou a sustentacdo da
vida. (CAPRA, 2003, p. 8)

Dessa maneira, com Sauer (1998), temos uma paisagem inteirada:

[...] a paisagem tem uma identidade que ¢ baseada na
constituigio reconhecivel, limites e relacées genéricas com
outras paisagens. Sua estrutura e fungio sio determina-
das por formas integrantes e dependentes. A paisagem
¢ considerada, portanto, em um certo sentido, como

tendo uma qualidade orgnica. (SAUER, 1998, p. 23)

Neste momento, “toda atividade humana ¢, ao mesmo tempo,
material e simbdlica, produgio e comunicagao. Esta apropriagao sim-
bélica do mundo produz estilos de vida (genres de vie) distintos

e paisagens distintas” (COSGROVE, 1998, p. 92).

Além dessa conjuntura, precisamos “biologizar” nossas espacialida-
des, acrescentando a elas os saberes expressos, mas nao ditos nas linguas
dos homens, introduzindo no sistema-mundo até nossa localidade, o
direito a existéncia e o aprendizado que podemos ganhar com a natureza
desde os primérdios da vida no planeta até hoje.

METODOLOGIA

Elaboramos atividades diddticas nos pautando em intimeras com-
peténcias (leitura das fotografias e mapas, andlise ambiental, aplicagao
do conhecimento cientifico...), interdisciplinarmente, trabalhando os
conceitos de Geografia e Biologia dentro da temdtica ambiental numa
sociedade capitalista. Baseando-se nas teorizagoes da aprendizagem ativa

e significativa (VYGOTSKY, 1998; AUSUBEL, 2000).

Os pontos de vista ambientais, geogréficos e bioldgicos bdsicos
para a realizagao das tarefas foram previamente sondados por meio de
uma avaliagao diagnéstica. A partir desse resultado foram consumadas
revisoes dos tépicos escolhidos (categorias da Geografia, fundamentos
metodoldgicos da Geografia, conceitos chaves da Biologia, defini¢o
coletiva de “lugares” e “nao lugares” — Marc Augé (1994); topofobia
e topofilia — Yi-Fu Tuan (2006, 2012); biomas existentes na RMBH
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(suas caracteristicas essenciais com seus mapeamentos, suas histérias
ambientais, as maiores ameagas...), pesando—os nas conversas posteriores.

Os alunos foram divididos em grupos em cada turma, e cada grupo

ficou responsavel por selecionar 10 (dez) lugares na Regiao Metropolitana
g g

de Belo Horizonte para fotografar, sendo 5 (cinco) fotografias classificadas

<« ~ 2l . « » .
como “nao lugares” e 5 (cinco) como “lugares”. Os estudantes deveriam
considerar “ndo lugares” os locais conhecidos por eles e que geravam
sentimentos de aversio/medo ou desconforto, e os locais considerados
como “lugares” aqueles que geravam sentimentos positivos e acolhedores,
contrarios aos anteriores.

Devido aos evidentes problemas de seguranca publica, em fungao
da pandemia da Covid-19, solicitamos aos estudantes que s6 frequen-
tassem os locais definidos por cada grupo acompanhados dos pais ou
responsdveis, sendo aceitas para o trabalho fotografias retiradas da internet
de regioes reputadas como “ndo lugares” ou topofdbicas presentes na
RMBH (Regiao Metropolitana de Belo Horizonte).

De posse das fotografias, classificadas como “lugares”/”nao lugares”,
g g g

os estudantes as organizaram em fichas, levando-se em consideracio os

passos abaixo:

*  colocar cada fotografia em um ficheiro. Localizar cada fotografia
geograficamente (coordenadas geogréficas, enderego, bairro,
cidade); identificagdo em um mapa, podendo-se utilizar o
aplicativo Google Earth;

* identificar o fragmento de bioma presente em cada local e suas
caracteristicas ou as razoes de sua auséncia;

* classificar e justificar a escolha do local como “lugar” ou “nao
lugar”;

* descrever os problemas ambientais\sociais detectados nas foto-
grafias, em especial nas classificadas como “nao lugares” e
possiveis acoes para melhoria de tais problemas;

* leitura de materiais complementares como preparagio para o
férum coletivo (artigos, videos, mapas...);



* datas para a apresentagao dos grupos marcadas com antece-
déncia, debate durante e apés as apresentagoes, na forma de
férum dialégico.

Pesquisas prévias sobre os biomas encontrados na RMBH serviram
de apoio para o inicio das atividades em grupos; a selegao de fotografias
foi organizada em portfélios. Incentivando-se as habilidades digitais dos
estudantes, foi solicitado a cada grupo que escolhesse uma fotografia de
um “lugar” e uma fotografia de um “nao lugar”, georreferenciadas no
Google Earth. As mesmas fotografias deveriam compor um mural digital
empregando-se a plataforma Padlet, compartilhando-se esses trabalhos
com as demais turmas.

Valendo-se, particularmente, dos fundamentos metodolégicos da
Geografia e dos conceitos chaves da Biologia, fez-se a comparagio entre
as escolhas realizadas por cada turma e expostas no mural digital — em
seu conjunto, fazendo-se analogias e postulagoes.

Ao final, no debate em cada turma, os alunos realizaram interfe-
réncias diante das fotografias postadas, propondo medidas mitigadoras
ou agoes para sanar cada problema ambiental investigado.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Convidar os estudantes para um olhar critico diante dos espagos
urbanos que compdem a Regido Metropolitana de Belo Horizonte foi
enriquecedor. Pontuar os problemas ambientais da metrépole onde
moram foi um exercicio de percepgao do meio ambiente.

Durante o levantamento das fotografias selecionadas pelos grupos
de estudantes, observamos uma equivaléncia, especialmente nas fotogra-
fas classificadas como “nio lugares”. Os principais pontos levantados
em comum foram aqueles considerados degradados e perigosos como
o entorno da Rodovidria da cidade de Belo Horizonte, além da Praca
Rio Branco, Praga da Estacdo, Praga Rui Barbosa... Ou aqueles par-
ticularmente danificados e também inseguros, localizados em outros
municipios da RMBH.
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As adjacéncias da Rodovidria de Belo Horizonte e da Praga da
Esta¢ao (também em BH-MG) sao atualmente espagos publicos dete-
riorados, sujos e que abrigam uma populacio de rua, além de serem
ambientes de trinsito de um grande niimero de pessoas. Sao locais
socialmente frigeis e com uma seguranca publica debilitada. Ou seja,
sa0 lugares onde os alunos nao desejam estar, refletindo um sentimento
geral da populagao, visto que esses ambientes e seus arredores nao sao
preservados adequadamente e s3o encarados como temerérios.

Mas, o que chamou a atengao dos alunos, por exemplo, é que
a regido da Rodovidria e da Praga da Estagdo sao culturalmente ricas
e sempre foram importantes pontos de interagao social na metrépole,
deteriorando-se acentuadamente nas dltimas décadas.

A Praga Rio Branco, préximo a Rodovidria de Belo Horizonte,
possui um monumento artistico denominado Liberdade em Equilibrio,
criado pela artista pléstica Mary Vieira em1982. A Praca da Estacio
abriga o prédio da antiga Estagao da Estrada de Ferro Central do Brasil,
construida no final do século XIX, hoje funciona ali o Museu de Artes
e Oficios, reconhecido internacionalmente.

Os “nio lugares” configuram o estado de passagem dos espagos pabli-
cos na Metrdpole, sem que haja uma identifica¢io deles com a populagio.
Como se esses espagos nao fossem de ninguém, apesar de serem piblicos. Se
nio hd o sentimento de pertencimento nio hd cuidado, somente problemas.

Durante as discussoes, os alunos compreenderam as problemdticas
ambientais dos logradouros classificados como “nao lugares” e trouxeram
solucdes para tentar minimizar os problemas como: investimentos em segu-
ranga publica, arborizagao e limpeza adequadas, recuperagio do patrimonio
publico, implanta¢io de projetos sociais, entre outros.

No sentido inverso, os locais avaliados como “lugares” foram aque-
les familiares aos alunos, localizados nos bairros onde residem e onde
interagem com amigos como dreas de lazer, parques municipais, a rua
onde moram. Ou melhor, espagos onde expressam-se parte das relagoes
afetivas entre os alunos e seus circulos mais préximos.

O ato de provocarmos nossos alunos a pensarem no ambiente
como um todo e do qual todos somos parte integrante, viabiliza o ato de


https://pt.wikipedia.org/wiki/Mary_Vieira
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agir, de tentar elaborar propostas para melhorar o ambiente em todos os
seus aspectos, seja na questao ambiental, social ou econdmica, tendo-se
o cuidado de nao vé-las isoladamente, visto que tudo estd correlato nessa
abstrusa estrutura urbana-ambiental-histérica.

Os estudantes distinguiram que aprender e perceber o meio
ambiente é um ato continuo e didrio (NOVAK, 1984). Para o bem-es-
tar dos estudantes e da populagio da RMBH ¢ obrigatério sair da zona
do conformismo e omissao, apontando problemas e sugerindo medidas
que alterem os ambientes de “ndo lugares” para “lugares”, assentindo que
todos vivam melhor, pois salvaguardando o meio ambiente estaremos
nos protegendo igualmente.

CONSIDERACOES FINAIS

Os professores podem aplicar distintos recursos e linguagens para
fortalecer a aprendizagem significativa de seus alunos como as fotografias,
atinadas aqui como géneros textuais-visuais, operadas interdisciplinar-
mente nas disciplinas de Biologia e Geografia na Educagao Bdsica.

O proveito delas favoreceu a investigagao de situagoes-problemas
ambientais da RMBH, regiao onde vivem e circulam os alunos das 3
(trés) turmas do Ensino Médio Integrado do CEFET-MG (Campus I,
Belo Horizonte - MG) — primeiros anos — que participaram dessa
experiéncia diddtica.

Comportou um aperfeicoamento da histéria ambiental da metré-
pole e de seus biomas, identificou as “mutabilidades” urbanas no tempo e
no espago, o dinamismo de suas espacialidades, bem como as magnitudes
que as produzem, reconhecendo as marcas culturais urbanas da metrépole
que sdo referéncias para os que habitam a RMBH, independentemente
da cidade em que cada habitante/aluno more.

Oportunizou uma maior adaptacio entre os alunos (mesmo no
cendrio online), numa inter-relagao otimista e soliddria nos grupos e
debates problematizados, afora os novos significados dados aos temas
discutidos, uma vez que os alunos fizeram uma correspondéncia cuida-
dosa dos tépicos estudados com suas realidades imediatas. Envolveram-
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-se decisivamente com as atividades e esse enleio concorreu para que a
aprendizagem acontecesse.

Conclui-se que o uso diddtico das fotografias prové cogitagoes sobre
os problemas ambientais, auxiliando na percep¢ao apreciativa e analitica
do mundo a contar do cotidiano, operando nos alunos uma construgao
afeicoada de sentimentos em relagao ao meio ambiente e uma busca por
solucoes reais diante dos problemas apreciados, modificando no minimo,
suas posturas habituais e seus graus de conscientizagio.
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INTRODUCAO

O ensino de Geografia ¢ abordado aqui como um eixo transversal,
mostrando ser possivel um estudo que além de se caracterizar por uma
trajetdria estimulante e envolvente, permite aos alunos embarcarem
como passageiros nas viagens de grandes exploradores da humanidade,
que fizeram a diferenga no mundo desde entao. Por meio das informa-
¢oes pesquisadas antes de cada “embarque” além daquelas construidas
durante a interagao entre os colegas, com a mediagao dos professores, os
alunos realizaram suas jornadas imagindrias e produziram seus préprios
conhecimentos de maneira expressiva e relevante.

Nesse caso, nos servimos da literatura infantojuvenil e do ima-
gindrio de nossos alunos para o processamento de uma aprendizagem
reveladora. Amparamo-nos na perspectiva delicada de Rubem Alves ao
anunciar que o aluno, como ser integral, possui um corpo, que “¢é um
lugar fantéstico onde mora, adormecido, um universo inteiro” (Alves,

1994, p. 34).

E ele, Alves (1994), reitera que nesse mundo:

[...] moram adormecidos os campos e suas mil formas de

beleza e também as mondtonas e previsiveis monoculturas;
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como na lagarta mora uma adormecida borboleta, e na
borboleta, uma lagarta, como nos sapos moram principes
e nos principes moram sapos|...] tudo adormecido. O
que vai acordar ¢ aquilo que a Palavra vai chamar. As
Palavras sio entidades mdgicas, [...] que despertam os
mundos que jazem dentro dos nossos corpos, num estado
de hibernacio, como sonhos. (ALVES, 1994, p. 34).

Ao idealizarmos essa proposta diddtica, nao querfamos uma relagao
secunddria com o texto literdrio, pois concebemos que o estimulo 2 leitura,
num primeiro momento, é uma atribui¢o que se desdobra por todas as
disciplinas escolares. A vista disso, ouvindo as opiniées dos alunos e de seus
gostos, levantamos a possibilidade de utilizar uma literatura infantojuvenil
cujo foco em viagens de aventuras possibilitasse um olhar interdisciplinar.

Essa abordagem unissona a Marisa Lajolo (2002), para quem “ou
o texto d4 um sentido ao mundo. Ou ele nio tem sentido nenhum. E o
mesmo se pode dizer de nossas aulas” (LAJOLO, 2002, p. 15).

Segundo a mesma autora, no cendrio escolar brasileiro, os alunos nao
leem e ainda escrevem mal. O docente, sobretudo o de Lingua Portuguesa,
acaba por enquadrar-se no papel de “propagandista persuasivo de um
produto (a leitura) que, sob a avalanche do marketing e do merchandising,

corre o risco de perder [...] sua especificidade” (LAJOLO, 2002, p. 14).

Lajolo alude a alguns caminhos exequiveis como a “inscri¢ao do
texto na época de sua produgao, uma vez que textos assim contextualiza-
dos nos dio acesso a uma historicidade muito concreta e encarnada [...]”
(LAJOLO, 2002, p. 16). A essa dtica acrescentamos, similarmente, as
particularidades do texto literdrio escolhido numa andlise espago-temporal
dos acontecimentos ali retratados, forjando uma ligacao com a realidade.

Raciocinio aprofundado pela perquiri¢ao, em outra oportunidade
citada por Lajolo, da “inscrigio, no texto, do conjunto dos principais juizos
criticos que sobre ele se foram acumulando”, essenciais para que o aluno
depreenda a heterogeneidade presente na literatura e fora dela. Ou seja, “a
inscri¢ao do e no texto, no e do cotidiano do aluno, entendendo que este
cotidiano abrange desde o mundo contemporineo [...] até os impasses
individuais vividos por cada um, nos arredores da leitura de cada texto”

(LAJOLO, 2002, p. 16).



Completando esse dominio, transcrevemos um trecho do livro
Literatura Infantil — Voz da crian¢a, de Palo & Oliveira (2000) a frente:

[...] toda arte, literdria ou ndo, é desde sempre concreta.
Exige um pensamento que v4 is raizes da realidade e seja,
também ele, concreto. Nesse momento instantineo de
inclusio e de sintese atinge-se, por analogia, o conceito.
[...] uma literatura que se esteie sobre esse modo de ver
a crianga torna-a individuo com desejos e pensamentos
proprios, [...]. A crianga, sob esse ponto de vista, ndo é
nem um ser dependente, nem um “adulto em miniatura’,
mas ¢ o que ¢, na especificidade de sua linguagem que pri-
vilegia o lado espontaneo, intuitivo, analégico e concreto

da natureza humana. (PALO & OLIVEIRA, 2006, p.9)

Em consonincia com Walter Benjamin (1987), “Quem escuta

uma histéria estd em companhia do narrador; mesmo quem a 1€ parti-

a dessa companhia” , , D. . Para o pensador
lha d h BENJAMIN, 1987 2013). P d

alemio, uma conexao entre o narrador/cronista ¢ a verdadeira imagem

do passado, quando diz que “o passado sé se deixa fixar, como imagem
q q g

que relampeja irreversivelmente, no momento em que é reconhecido”

(BENJAMIN, 1987, p. 224).

DESENVOLVIMENTO

Encadear no tempo histérico esse passado, nao significa que deva-
mos vislumbré-lo como ele de fato foi ou como supomos que ele foi, mas:
“Significa apropriar-se de uma reminiscéncia [...], como ela se apresenta,
no momento do perigo, ao sujeito histdrico, sem que ele tenha consciéncia
disso” (BENJAMIN, 1987, p. 224). Assim, os alunos realmente estabelece-
ram uma “convivéncia” com o sujeito histdrico/o explorador/personagem
preferido ao reinterpretarem sua narrativa, dando-lhe voz na atualidade.

Os livros de literatura infantojuvenil de aventuras selecionados (Figu-
ras 1 e 2 — um exemplo, A Viagem de Marco Polo, Ventura & Ceserani,
1992), colaboraram de fato para que seus jovens leitores pudessem, pela
ludicidade e o natural envolvimento com as histdrias, criar um vinculo
metafdrico com elas. Isso levou os alunos a se sentissem parceiros “reais” dos



exploradores no enfrentamento dos problemas e dificuldades que ocorreram
durante o transcurso de cada epopeia, havendo, assim, uma familiaridade
psicosocioafetiva nesse andamento cognitivo, norteado pelos professores
e materialmente expresso em um didrio de bordo.

De acordo com Bettelheim (2002), servindo-se de Piaget, a crianca
na primeira infincia nao logra captar os “dois conceitos abstratos vitais
de permanéncia de quantidade, e de reversibilidade — por exemplo, [...],
e que a subtragio inverte o processo de adi¢ao”. Isso acontecerd com o
amadurecimento psiquico, contudo, enquanto isso nio acontece, “‘com
conceitos abstratos como este, a crianga sé pode vivenciar o mundo

subjetivamente” (BETTELHEIM, 2002, p. 51).

Finalmente, seguindo a mesma elucubragao, Bettelheim (2002)
acentua que “as explanagoes cientificas requerem pensamento objetivo”
(BETTELHEIM, 2002, p.51). Completa dizendo que “Qualquer que
seja nossa idade, apenas uma estéria que esteja conforme aos principios
subjacentes a nossos processos de pensamento nos convence” (BETTE-

LHEIM, 2002, p. 47).

Figuras 1 e 2 — Livro: A Viagem de Marco Polo

PIERD V[MTURA L GIAN PADLD CE.JEHﬂNI

A VIAGEM. DE
RCO POLO

Fonte: Ventura & Ceseranl (1992)
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Consequentemente, os alunos valeram-se de suas ideagdes para
percorrerem as rotas das expedi¢oes com os exploradores, cada aluno
optando individualmente por um deles, 4 sua escolha. Entre eles, pode-
mos enumerar: Erik o Vermelho; Marco Polo; Bartolomeu de Gusmaio;
Colombo; Pedro Alvares Cabral; Fernio de Magalhaes; Vasco da Gama;
Bartolomeu Dias; David Livingstone; Alberto Santos Dumont; Amelia
Mary Earhart; James Cook; Roald Amundsen; Vitus Jonassen Bering;
Ernest Henry Shackleton; Thor Heyerdahl; Candido Rondon; Anna Nery;
Yuri Gagarin; Neil Armstrong; Pierre Cousteau; Amyr Klink; entre outros.

No caso de alguns exploradores, por nio terem sido encontrados
livros especificos sobre as suas vidas e aventuras, foi necessdrio que os
alunos pesquisassem em revistas, sites e bibliotecas.

Na leitura de cada livro, percebemos uma estrutura narrativa
crivel com os fatos histdricos sobre a vida de cada pioneiro/aventureiro,
retratando uma sequéncia de episédios e feitos apresentados de maneira
atrativa e coesa, incitando o contentamento nos alunos pela leitura em
si e o desejo de participarem da trajetéria imagindria. Posto isto, nas
palavras de Palo & Oliveira (2006), “Leitura que segue trilhas, lanca
hipéteses, experimenta, duvida, num exercicio continuo de experimen-

tagdo e descoberta. Como a vida” (PALO & OLIVEIRA, 2006, p. 12).

As atividades desenvolveram uma escrita com inventividade, a
imaginagdo de um lado e de outro, a reflexao diante dos problemas
enfrentados, com a ponderagao sobre como se deu sua resolu¢do. Aumen-
tou, ainda, a autoestima, a autonomia e a objetividade dos alunos, jd
presentes na adolescéncia.

Durante esse processo, os alunos adicionaram e integraram uma
multiplicidade de referéncias, adquiridas em suas descobertas individuais
e em grupo, uma vez que elas foram compartilhadas e enriquecidas,
igualmente, pelas conversas em sala de aula.

Nesses itinerdrios, compreenderam a grandeza e a coragem de
inumeros exploradores, associando o conhecimento de mundo préprio
da época e o contexto histérico e geopolitico de cada aventura e viajante
investigado. Os alunos analisaram criticamente o sentido do progresso
dessas expedicoes, quais eram seus objetivos e a quem serviam.

Como elemento questionador para uma discussao reflexiva, uti-
q
lizou-se o poema de José Paulo Paes - “Mistérios do Passado” (2008, p.


http://www.amyrklink.com.br/es/
http://www.amyrklink.com.br/es/
http://www.amyrklink.com.br/es/
http://www.amyrklink.com.br/es/
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51), alguns trechos a seguir: “Quando Cabral o descobriu, serd que o
Brasil sentiu frio? Diz a Histéria que os indios comeram o bispo Sardi-
nha. Mas como foi que eles conseguiram abrir a latinha? De que cor era
mesmo [...], o cavalo branco do Marechal Deodoro?”

Bem como o poema “Perguntas de um Operdrio Letrado”, de
Bertold Brecht (1935), adiante:

Quem construiu as portas de Tebas? Nos livros vem o
nome dos reis.

Foram eles que carregaram as rochas? [...]

Na noite em que terminou a Muralha da China para
onde foram os operdrios da construgio? [...]

O jovem Alexandre conquistou a India. Conquistou
sozinho? [...]

Frederico II ganhou a guerra dos Sete Anos. Quem mais
ganhou a guerra?

Cada pdgina uma vitéria. Quem cozinhava os banquetes?

De dez em dez anos um grande homem. Que paga as
suas despesas?

Tantas histérias. Tantas perguntas. (BRECHT, 1935,
p-31)

Os dois poemas, de formas distintas, tratam das representagdes cul-
turais dos personagens célebres/herdis no tempo, e das pessoas “comuns”
que fizeram parte da Histéria e nunca foram reconhecidas; mostrando que
na Histéria existem vdrias versoes e as que, habitualmente, se perpetuam
sdo aquelas figurativas dos poderosos, das elites. Contudo, assimilaram
que todos nds fazemos a histéria acontecer, todos somos seus personagens,
sem a coletividade ndo haveria a prépria Histéria.

Perceberam também, por exemplo, a preponderancia e o poder
expansionista, principalmente, das nagoes europeias, que detinham
o conhecimento dos novos territérios e aonde as rotas levavam. Pela
violéncia e tecnologia da época, os europeus expandiram seus modelos
“civilizatérios”, apropriaram-se dos recursos naturais que alimentaram
suas revolugoes industriais e oprimiram povos em todos os continentes,
gerando a desestruturagao e a desigualdade nas condicoes de sobrevi-



véncia desses povos, com consequéncias trigicas que perduram até os

dias de hoje.

Verificou-se, dessa feita, um progressivo desnudamento das histérias
épicas que foram, subjetivamente, elucidadas e novamente reinterpretadas
pelo olhar juvenil e contemporineo, dessa vez, de forma racional. Na
verdade, elas foram problematizadas em suas caracteristicas e discursos,
facultando em contrapartida, a observagio de nossa prépria realidade e
a percep¢io que temos de nds mesmos.

Por essas caracteristicas, efetuou-se de forma latente entre os alu-
nos, um laco social que possibilitou a troca de saberes e argumentagoes.
Pelo juizo de Vigotsky (1989), a importancia da proximidade entre
comunicagio e linguagem, sucessivamente:

A concepgio do significado das palavras como unidade
simultinea do pensamento generalizante e do intercAmbio
social é de um valor incalculdvel para o estudo do pensa-
mento e da linguagem. Permite-nos uma verdadeira andlise
genético-causal, um estudo sistemdtico das relagées entre o
desenvolvimento da capacidade intelectiva da crianca e do

seu desenvolvimento social. (VIGOTSKY, 1989, p. 13)

Na adolescéncia, nos tratados de Vigotsky (1989), hd uma esti-
mulagdo da imaginagio, como salientado 2 frente:

Surge entonces una nueva forma, doble, de la fantasia
que se ve ficilmente en el hecho de que la literatura se
convierte en la actividad mds extendida y masiva de la
funcién imaginativa. Se estimula por un vigoroso auge de
vivencias subjetivas, por la extensién y el ahondamiento
de la vida intima del adolescente que estd creando por
entonces su propio mundo interior. Todo este aspecto
subjetivo anhela materializarse en forma objetiva [...].

(VIGOTSKY, 2003, p. 17)

Silva & Martins (2010), expdem lucidamente, o enleio entre
leitura, vivéncia e contexto escolar, comunicando que “o leitor tem a
possibilidade de conhecer e compartilhar das diferentes dimensoes da
experimentac¢do humana, dos imagindrios de outros povos e de outras
épocas [...]”, repetindo a “possibilidade de enxergar a realidade de maneira
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ampliada, [...], o que podemos definir como experiéncia de leitura”

(SILVA & MARTINS, 2010, p. 25).

Na expectagao de Oliveira (2010), “a literatura infantil tem poder
formativo, mas nio se pode concebé-la apenas como literatura de ini-
ciagao, restrita ao ambiente escolar”, e certamente, o aprendizado nao
acontece pelo simples emprego da literatura infantil na escola ou pelo
Seu uso restrito — como mera recreagao.

Alegam também que “a literatura ultrapassa os limites escolares, pois
com seus temas ¢ capaz de contribuir para ajudé-las a vivenciar e entender
sua interioridade e sua insercio na cultura literdria” (OLIVEIRA, 2010,
p- 42). De modo consequente, as prdticas imaginativas acumulam-se, e
essas inovagoes sao distinguidas no cotidiano, enriquecendo-nos como
individuos (VIGOTSKY, 2003). Os livros avivam essa aptidao, e para
que ela nao se esvaia ou seja reprimida, a intercessao sensivel do professor
pode fazer a diferenca.

Zimmermann & Freitas (2018) asseguram que os livros sao migi-
cos, no que concordamos com ela, que assim esclarece essa intelecgao:

[...] as paginas oferecem passagens secretas para outros
mundos, como portas ¢ janelas ou tapetes voadores, que,
aos poucos, revelam- se e transportam o leitor para fora
de si mesmo, a0 mesmo tempo em que incorporam algo
da histéria a sua vida. [...] oferecendo experiéncias que s6
podem ser vividas pela imaginacio, levando o leitor por
rumos jamais pensados. Assim, borboletas de pao com
manteiga saem voando, coelhos usam roupas e falam e cartas
de baralho viram soldados. Afinal, nas p4ginas do livro tudo
é possivel. ZIMMERMANN & FREITAS, 2018, p. 148)

Essas reflexdes no interior das correlagoes educativas, quaisquer
que sejam as disciplinas envolvidas, fornecem uma base para a formacao
democrdtica do futuro cidadao. Dai, a urgéncia de uma “Pedagogia da
Esperan¢a” (FREIRE, 1992), pois ela, “enquanto necessidade ontoldgica,
precisa de ancorar-se na pratica, [...] para tornar-se concretude histérica’
(FREIRE, 1992, p. 5).

Portanto, a probabilidade de ela ocorrer estd na consciéncia do
papel do professor como mediador no ensino-aprendizagem, para que
cada aluno seja sujeito na elaboragao de seus saberes e enquanto edu-



cadores, “possibilitar [...] o desenvolvimento de sua linguagem, jamais
pelo blablabla autoritirio e sectdrio [...], que emergindo e voltando-se
da sua realidade, perfile as conjecturas, os desenhos, as antecipagoes do

mundo novo” (FREIRE, 1992, p. 20).

Para Paulo Freire (1981), para que se dé essa educacao cidada e

libertadora, “nao basta saber-se numa relacio dialética com o opressor
%

— seu contrdrio antagdnico —, descobrindo, por exemplo, que sem eles

o opressor nao existiria [...]” (FREIRE,1981, p. 23). Mesmo que num

primeiro momento o aluno nao tenha essa convicgio, com o tempo,

para processar-se essa “agio libertadora, é capital a suplantagao da “con-

tradicao” (FREIRE,1981).

Um dos fundamentos didatico-pedagdgicos dessa propositura
situa-se na Teoria da Aprendizagem e da Retencio Significativa, de David
Ausubel. As histérias grandiosas dos exploradores retratadas em livros
infantojuvenis — lindamente ilustrados — tornaram-se o que Ausubel
define como “material potencialmente significativo” (AUSUBEL, 1982,
2000). Nesse delineamento, atuaram como artificios “chamativos” e
instigantes para os alunos.

Para Ausubel, o dispositivo definido pelo professor pode vir a ser
significativo se existirem fatores especiais que contribuam para o desenvol-
vimento cognitivo estruturado e categorizado do aluno, que correlaciona
e aprofunda os conhecimentos, articulando novas ideias e principios com
saberes preexistentes. E essencial ademais, um planejamento satisfatério e
estimulos diferenciados que favorecam o ensino-aprendizagem do aluno,
no meio de outros. Entretanto, deve ficar claro que a apreensao nao estd
no material manuseado, ele sempre se constituird em um suporte.

O professor, nesse panorama, norteia toda correspondéncia diddtica,
todavia, ¢ o aluno que elabora seus préprios entendimentos, transfor-
mando informagdes e vivéncias em conceitos e ao alicer¢d-los cognitiva-
mente, promove rearranjos nesse ordenamento mental, aprofundando-os.

O estame que conduz a aprendizagem, na percepgao dos autores,
¢ a afetividade que atada ao ladico e a alegria, anuncia um ambiente
propicio a instrugio, impelindo, também, o amadurecimento das relagoes
interpessoais. Desta maneira, amplifica-se a coadjuvagio e a conversagao
entre os alunos. Aprende-se, entao, pela descoberta e pela reciprocidade,
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numa relacio dialética que auxilia na tessitura da consciéncia individual
e coletiva dos discentes.

MATERIAIS E METODOS

As temdticas propositivas no projeto “Os Grandes Exploradores Do
Mundo” foram sendo alinhavadas a partir do didlogo entre todos os par-
ticipantes, docentes das dreas ampliadas, adequando-se as especificidades
préprias de cada campo de atuagio, bem como, pelas observagoes feitas pelos
alunos da turma de 8° ano do Ensino Fundamental I (Colégio Cavalieri,
Belo Horizonte - MG, Brasil), definida para participar do projeto.

Deduzimos o valor de um trabalho direcionado a compelir as
inquiri¢coes individuais e coletivas, as especulagdes, verificacoes e reco-
mendagoes dos alunos, de modo processual e qualitativo, que suscitassem
a progressdo de significados no ensino-aprendizagem tendo um contetido
impulsionador como objeto.

Prontamente, evidenciamos essa asser¢ao diddtica interdisciplinar
como uma promessa, no sentido de os jovens alunos tornarem-se pro-
tagonistas e “tomarem partido” da vida histérica dos grandes explora-
dores que contaram suas expectativas e biografias por meio do espirito
desbravador de cada um deles.

-

E curioso ressaltar que em pleno século XXI, esses homens e
mulheres invulgares acarretam sensa¢oes de maravilhamento, espanto e
curiosidade nos nossos alunos. Em contrapartida, eles se conscientizam
da importincia histérica, cultural e social que esses personagens fizeram/
fazem no mundo, de maneira critica e argumentativa.

O objetivo geral desse projeto teve como foco a assimilagao dos
componentes constitutivos das identidades/condutas de cada explorador
(a), “amarrando-as” no bom sentido, com as préprias individualidades
dos alunos enquanto sujeitos histéricos nessa contemporaneidade, cir-
cunscritos a uma conjungio plural (social, histérica, cultural, espacial,
econdmica...).

Para alcangarmos esse propésito, as atividades congregaram ele-
mentos histdricos sobre os pioneiros que chegaram até os dias de hoje e
seus diferentes discursos. Os alunos pesquisaram, discutiram e trocaram
experiéncias. Performatizaram essa producao cultural (apresentada em



diversas temporalidades histdricas, espaciais), numa exposi¢io ao final das
praticas (Figuras 3, 4 e 5). Todos os apetrechos mostrados na exposicio
final foram trazidos e/ou confeccionados pelos alunos, sob supervisao
dos professores.

Figura 3 — Apresentacio dos trabalhos (Exposi¢io)

Fonte: Foto dos autores

Figuras 4 e 5 — Apresentacio dos trabalhos (Exposicio)
ar 0P x

Fonte: Fotos dos autores
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Sendo assim, diante do narrado, expressamos que as realizagdes
efetuadas, oportunizaram uma aprendizagem profunda. Afirmamos
ainda que, ao descrevermos seus sequenciamentos, considerando o pla-
nejamento, os mecanismos aplicados e as caracteristicas dos alunos da
turma participante, os resultados foram excelentes. A planificacao foi
pensada sem rigidez e a avaliagdo, processualmente.

Seguidamente, os principais passos esbogados:

1. Conversa entre os professores sobre a possibilidade de um tra-
balho interdisciplinar;

2. Conversa com os alunos da turma indicada sobre o projeto;

3. Defini¢ao do tema do projeto apds conversa com a turma;

4. Avaliagao diagndstica. Preparagao do planejamento e material
complementar feito pelos professores depois da andlise da avaliagao
diagnéstica;

5. Pesquisa informal feita pelos professores e alunos sobre literatura
infantojuvenil e os possiveis livros a serem aproveitados;

6. Escolha dos alunos — de seu explorador(a)/personagem pre-
ferido(a) para a realizagao de seu trabalho, num primeiro momento,
individualmente;

7. Defini¢io do livro a ser lido por cada aluno para o projeto;
dentro do possivel, disponibiliza¢ao dos livros para os alunos;

8. Defini¢ao dos critérios para a realizagao dos trabalhos (didrio
de bordo individual, pesquisas, leitura de livro, consulta em diferentes
fontes, criagdo de mapas, exposicao, regras do debate);

9. Datas das apresentagoes em sala das pesquisas individuais, debate
coletivo e exposi¢ao;

10. Avaliagao coletiva do projeto.

RESULTADOS E DISCUSSOES

Expandir o desejo pela leitura, tendo a esperanga de que ela se
torne um hdabito, deveria ser um procedimento corriqueiro e ininter-
rupto na familia e na escola. Sabemos que, infelizmente, isso nao é uma
regra. Contudo, nio é razao para desistirmos. Ao contrério, a situago é



um desafio que se apresenta a todos nds, professores, independente da
disciplina que lecionemos.

Contemplamos a oportunidade da leitura e da literatura infanto-
juvenil no espago escolar, além das aulas de Lingua Portuguesa, como
um rico instrumento que pode despertar a motivagao dos alunos por
aprender, qualquer que seja o contetido motivador. Esse contato pode
melhorar a leitura, o vocabuldrio, a escrita, a capacidade de argumenta-
a0 e o convivio social do aluno; e alargar seus conhecimentos do/sobre
o mundo que o abarca e aquele que o aluno nio conhece, mas intui.

Todavia, devemos fazé-lo de modo natural, sob a forma de um
convite, agugando seu interesse e disposi¢ao. Esse ambiente encorajador
a descobertas ¢ muito influenciado pelo professor e seu bom senso. O
docente poderd lidar com inimeros meios/ferramentas que ajudem no
ensino-aprendizagem, inclusive os livros infantojuvenis, especialmente
no Ensino Fundamental.

Nesse nivel de ensino, a imaginagao dos alunos deveria ser observada
como uma via potencializadora a favor do ensino-aprendizagem. Com
a assessoria do professor, construiu-se uma ponte entre inventividade
e o raciocinio arguidor, como aconteceu no projeto aqui mencionado.

Por reconhecermos a diversidade existente em sala de aula e escu-
tarmos as sugestoes dos alunos, optamos pela autonomia de cada um em
definir o(a) explorador (a)/personagem predileto (a) e por conseguinte,
o livro a ser lido.

Na atualidade hipermididtica, essa geracdo lida habilmente com as
novas tecnologias, porém nio transita tanto entre as bibliotecas. Existem
incontdveis géneros textuais e bases para que essas leituras acontegam,
inclusive os livros digitais. Entretanto, como professores e pais, podemos
mostrar a relevincia da literatura nas vidas das pessoas, e talvez, aproximar
os mais jovens desse universo através do prazer e do fascinio pela leitura,
pelas histérias, pelas ilustragoes.

As laboragées executadas nesse projeto, além de tudo o que foi
descrito até agora, beneficiaram a autoestima e a emancipagio dos alunos,
que reconheceram os objetivos implicitos do trabalho e perceberam a
conformacio de suas aprendizagens. Sentiram-se ainda menos pressiona-
dos nessa atmosfera cooperativa, estreitaram os elos com os professores
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e revelaram gostar da aplicagdo da literatura infantojuvenil “fora” da
disciplina de Lingua Portuguesa, com seu cardter interdisciplinar.

CONSIDERACOES FINAIS

Podemos unir o gosto e o incentivo pela leitura as praticas escolares,
em todas as disciplinas. Evidentemente, procuramos agregar, preferivel-
mente, a presenca de determinados tépicos concernentes a disciplina com
a qual trabalhamos, ao tema de cada livro proposto para a agao diddtica.

Porém, podemos ir adiante, melhorando as alternativas, desde que
elas ndo matem o “querer” dos alunos em prol do interesse pedagégico
do professor. Dialogar com os alunos é um primeiro movimento, conhe-
cer suas biografias, outro. Usar essas informagoes e seus conhecimentos
precedentes a favor do ensino-aprendizagem, melhor ainda.

Boa parte dos alunos nio gosta de ler, muitos nao logram decifrar
um texto, e outros nio leem nem bula de remédio, infelizmente. Em
razdo desse quadro, por uma série de outros fatores, a maioria deles tem
uma verdadeira ojeriza quando ouvem falar em literatura. Por experién-
cia prépria, os autores julgam que um professor compromissado pode
melhorar a situacio.

Nao adianta os alunos lerem por obrigagao. Sabemos que muitas
vezes, quando o professor pede para eles lerem determinado livro, muitos
recorrem 2 internet e copiam o resumo que encontram. Se pudermos nos
relacionar com o texto literdrio ou parte dele, pedagogicamente, mesmo
que em doses homeopdticas, jé é um bom comeco.

Quando nio, que procuremos outros géneros textuais cativantes
aos olhos de nossos alunos: musicas, poesias, HQs, charges, grafites,
mapas, reportagens, podcasts, animes, cronicas, relatos de viagem, mapas,
pinturas, regras de jogos e brincadeiras, rétulos de embalagens, memes,
receitas ou E-mails... H4 uma infinidade de viabilidades, prontas para
serem testadas pelo professor, desde que, se possivel, estabelecam didlogos
com os alunos.

Nio somos professores de Lingua Portuguesa, mas sabemos da
sua significAncia para a compreensio do mundo e o posicionamento do
individuo como cidadao diante da vida e dos acontecimentos na socie-
dade onde estd inserido. Lembramos Caetano Veloso quando disse em



sua musica Lingua:”A lingua ¢ a minha pdtria / E eu nio tenho pétria,
tenho mdtria / E quero fratria [...] /E deixa que digam, que pensem,
que falem”.

Essa agni¢ao do mundo deixa de acontecer quando nio hd deco-
dificagdo do texto, dos simbolos, da vida, como admite Lajolo, transcrita
novamente — “ou o texto d4 um sentido ao mundo. Ou ele nao tem

sentido nenhum” (LAJOLO, 2002, p. 15).

Logo, cada um de nés a sua maneira, independente da disciplina que
exerca em sala de aula, pode concorrer com a sua préxis para que pequenas
mudangas se desenrolem e depois, com a disposi¢io de outros, que elas se
somem. E um caminho para que a pétria, um dia, seja mie e pai de todos.
Esse projeto interdisciplinar foi uma das tentativas que deram certo.
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ICONOGRAFIA CONTEMPORANEA NO ESPACO
URBANO PRESENTE NA METROPOLE DE
BELO HORIZONTE

Viviane Moreira Maciel®

Kdtia de Cdssia Miranda®

INTRODUCAO

A cidade ¢ um fendémeno dindmico e em constante processo de
constitui¢do, onde uma gama enorme de elementos varidveis e fatores
fisicos, sociais e politicos interagem, e se inter-relacionam, alterando e
modificando suas prospectivas. Inaugurada no final do século XIX, a
cidade de Belo Horizonte carrega a particularidade de ser uma cidade
planejada. Esta singularidade torna explicitos os projetos, as intengoes,
os conflitos e as contradicoes exteriorizadas em suas espacialidades, o
que facilita a captagio e a compreensao da histéria da prépria cidade.

Ela dispoe de uma materialidade singular, expressa em vias, pra-
¢as, terrenos vazios, ruinas, edificios, casas e bairros que se estendem no
espaco, sao suas paisagens. Para Carlos (2007, p. 45): “A cidade enquanto
construcio humana, produto social, trabalho materializado, apresenta-se
enquanto formas de ocupagdes”. A arte urbana é uma forma de ocupa-
¢ao da cidade. A cidade ¢ o alicerce da arte e representa um espago de
influéncia/confluéncia para novas perspectivas de expressao.

E importante ressaltar que a cidade resulta de multiplas e diversas
acbes nas suas inimeras manifestacoes de vida; as ocorréncias artisticas
sa0 algumas delas — sao como “tipografias” urbano-culturais no espago
produzido e reproduzido pela sociedade. Logo, a cidade constitui-se
como extensao da realidade social, produto e a0 mesmo tempo produ-
tora desse espago.
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Ao incorporar em sua realidade fundamental essas tramas sociais, o
espago nao ¢ mais apenas uma dimensao fisica ou apenas uma localizagao,
institui-se como um sistema de valores em constante transformagio, que
exprime as formas materiais e imateriais, compondo “um novo tempo na
cidade” (SANTOS, 2008, p. 68). Isto posto, é fundamental diferenciar
a cidade de sua realidade fisica, pois esse espago urbano é composto,
identicamente, por relagdes sociais que se realizam no espago e tempo
determinado pela histéria da sociedade.

O espago urbano representa um “[...] modo de consumir, pensar,
sentir, enfim, ¢ um modo de vida” (CARLOS, 2007a, p. 27). Onde pas-
sado e presente se embaralham, e mostram um lugar criado, projetado,
configurado e acessivel para o colocar-se e viver a/na cidade.

Enquanto constroem edificios, tragam ruas, criam parques e erguem
monumentos, de forma igual, as pessoas produzem sentidos e projetam
valores que passam a se relacionar com essa complexidade urbana, aju-
dando-as a perceberem essas geograficidades e a interagirem com suas
ferramentas/transformagdes continuas.

As experiéncias cotidianas podem ser integradas as configuracoes
urbanas, dessa feita, a cidade impregna-se e translada signos sociais e
histéricos, vestigios do que sobreviveu ao tempo e do que foi remode-
lado, evidencia em seus tragos materiais visiveis e imagindrios, os sen-
tidos e/ou a auséncia destes, revelando no espago urbano os paradoxos
culturais-civilizat6rios.

Em sua territorialidade, abarca a compreensao de que: “A pos-
sibilidade do entendimento do espago geogréfico enquanto produto
histérico e social abre perspectivas para analisar as relagoes sociais a partir
de sua materializagao espacial, [...] a atividade social teria o espago como
condi¢io da sua realizagao” (CARLOS, 2007a, p. 41).

Ele pode ser vislumbrado como conjungao, consequéncia das
condutas sociais e também, cendrio de promessas futuras, ou seja, nele
h4 a coexisténcia do visivel e do invisivel, do caos e do conforto, do
fisico/mental, ocasionando sensagdes que permitem a identificacio do
individuo, em maior ou menor profundidade, com esses ambientes.



As experiéncias sao particularizadas, embora haja a l6gica da arqui-
tetura urbana e da construgio dos espagos para uma coletividade, o espaco
¢ percebido individualmente e culturalmente, quando acontece uma
absor¢io dos elementos dessa materialidade/imaterialidade no coletivo.

Temos, a0 mesmo tempo, coesdo e fragmentacio, segregacio e
desigualdade, mobilidade e inércia; modernidade e individualizagao,
pertencimento e impessoalidade; vérias “cidades” que se entrecruzam
num mesmo territério, sio panoramas sociais concretos e ﬁgurados,
corporificados e simbdlicos, elaborados habitualmente pelas geracoes.

Georg Simmel (1987), sustenta que:

O século VXIII conclamou o homem a que se libertasse
de todas as dependéncias histéricas quanto ao Estado
e 4 religido, 4 moral e 4 economia. [...] Com cada atra-
vessar de rua, com o ritmo e a multiplicidade da vida
econdmica, ocupacional e social, a cidade faz um con-
traste profundo com a vida da cidade pequena e a vida
rural no que se refere aos fundamentos sensoriais da
vida psiquica. A metrépole extrai do homem, enquanto
criatura que procede a discriminagées, uma quantidade
de consciéncia diferente da que a vida rural extrai. [...] o
tipo metropolitano de homem [...] desenvolve um érgio
que o protege das correntes e discrepincias ameacadoras
de sua ambientagio externa, as quais, do contrdrio, o
desenraizariam. Ele reage com a cabega, ao invés do
coragio. [...] A intelectualidade, assim, se destina a pre-
servar a vida subjetiva contra o poder avassalador da vida
metropolitana. (SIMMEL, 1987, p. 10-12)

A cidade, entio, tem a sua concretude e demais recursos “reelabo-
rados”, quando o individuo se associa com ela. Essa “apropriagao” entre
outras circunstincias e possibilidades, é professada na/pela arte, obtendo
naturezas préximas, agora na ambiéncia artistica, cultural e sécio-histérica.

O espaco altera o sujeito/cidadio de maneiras incontdveis, para o
bem e para o mal, permite vivéncias inestimdveis, transformando locais
cotidianos como partes da histéria de vida de seus moradores ou visitan-
tes. Da mesma forma, se a cidade se transforma na contemporaneidade
de forma abrupta e acelerada, a identificacio com essas urbanidades



produzidas di-se a partir de interesses de toda espécie, mas juntamente
com seus habitantes.

A arte corrente é performdtica e mutdvel, possui como uma de suas
caracteristicas, de acordo com Bauman (1998): “A experiéncia que é o
seu destino [...], partilha a sorte dos significados, dos meios de expressao
e dos métodos; ela desafia e vira de cabeca para baixo a ideia da experi-
mentagio herdada e institucionalizada” (BAUMAN, 1998, p. 138). Ela
¢ um dos instrumentos que pode proceder essa ligacdo entre a mente e o
coragao do “individuo metropolitano”, eventualmente (SIMMEL, 1987).

Nesse sentido, devemos destacar o conceito de arte urbana (street art):

Falamos dos mais diversos tipos de manifestagoes artis-
ticas que acontecem em ambientes publicos como ruas,
edificios, casas, tineis, viadutos etc. Pinturas, grafites,
esculturas, apresentacoes de cardter teatral, musical ou
circense, cartazes, estdtuas vivas, entre outras sio todas
consideradas um tipo de arte urbana. Apesar de nio ter
uma origem precisa, segundo registros, acredita-se que
ela tenha surgido ainda na Grécia Antiga Pré-Socrética.
Foi através dos “Aedos” (ou cantores) homéricos, que
discursavam em versos e musicas, a fim de envolver os
transeuntes com suas obras. (ABRA —ACADEMIA
BRASILEIRA DE ARTE, [sd])

A arte tenta reter a realidade e, a0 mesmo tempo, destacd-la, em
um exercicio recorrente através do cotidiano e da vida comum. Por meios
artisticos, sinaliza-se a complexidade das relagoes humanas e dos feno-
menos sociais, marcados em um determinado periodo histérico, onde a
cidade pode ser vista a partir de uma materializagao simbdlica da vida.

A relag¢io do homem com a arte dialoga com a efetividade dos
eventos contemporineos. A arte de rua, por suas peculiaridades, detém
em sua comunicabilidade, a renovagio de saberes e sensibilidades, per-
mitindo o surgimento de outro tipo de vinculo cultural com o territdrio;
reinventando o espago urbano e os lugares, destacando suas lutas politicas
e sociais. Ao longo desse caminho, o movimento do grafite disputa cend-
rios e conquista lugares tradicionais, antes destinados a outros publicos
e 4 exposicao de outros tipos de obras de arte.



Por conseguinte, “a arte e a realidade nao artistica funcionam
nas mesmas condigoes, como criadoras de significado e portadoras de
significado, num mundo notério por ser simultaneamente afortunado e
flagelado pela insuficiéncia e excesso de significados” (BAUMAN, 1998,
p- 135). Essa superabundancia de informagoes e icones culturais faz com
que o individuo, ao conectar-se com determinada obra artistica, busque
uma conexio com seus referenciais mais profundos.

Pode, de um lado, entdo, sondar por afinidades, ou por outro lado,
mesmo que culturalmente ndo as encontre imediatamente, admirar-se
diante da diversidade, originalidade e beleza estética. “Pode-se dizer que,
nesse nosso mundo, os signos flutuam em busca de significados e os
significados se deixam levar em busca dos signos [...]” (BAUMAN, 1998,
p. 135).

A rua apresenta-se com um papel significativo, nio mais apenas
como ambiente de demonstragdes artisticas e/ou populares de vertentes
ditas alternativas, mas também, como personifica¢io de uma nova ordem
que desafia a cidade a revisar seus espagos coletivos/vazios/degradados.

Tuan (2013, p. 114) fala que “o espago construido pelo homem
pode aperfeigoar a sensacio e a percep¢ao humana’. Nesse sentido, as
linguagens visuais do grafite, um dos segmentos da arte urbana, exterio-
rizadas nos muros, viadutos e prédios urbanos, podem tornar-se locais de
experiéncias sociais perceptivas, de contextos identitirios em expansao,
proporcionando emogdes, reflexdes e pertencimento aos lugares em que
se encontram expostas.

Os conceitos de lugar e nao lugar sao redefinidos a cada momento,
nesse percurso, abrem-se igualmente as discussoes sobre a arte do grafite,
cujas primeiras presengas foram oriundas de atos produzidos em locais
publicos considerados “proibidos”. Em entendimento com Tuan (2013,
p- 169), “lugar é uma pausa no movimento [...]. A pausa nos permite
que uma localidade se torne o centro de reconhecido valor”. Entao, cada
individuo tende a escolher seu(s) lugar(es) de intimidade numa relagao
particular com a cidade, por entre lembrangas e experiéncias, inclusive
as manifestadas através da arte.
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Carlos (2007b) propée sobre as definicoes de lugares, nexos entre
“co-presenca, para a simultaneidade, a convergéncia entre passado-pre-
sente-futuro, entre o individual e o socializante”, de imediato:

[...] porque no lugar se imbricam uma série de aconte-
cimentos simultdneos que na visio do Aleph de Borges
seria um lugar na terra onde se achariam todos os lugares,
um espaco ilimitado de simultaneidade e paradoxo, mas
que nio negaria também o fato da existéncia de uma
simultaneidade de eventos interligados acontecendo em
lugares diferentes. Significa dizer que a ética da simul-
taneidade mais do que determinar a natureza do lugar,
hoje, esclarece a articulagio entre os diversos lugares do

globo. (CARLOS, 2007b, p. 17)

O projeto “Iconografia contemporanea no espago urbano presente
na metrépole de Belo Horizonte”, elaborado pela equipe de Ciéncias
Humanas e Linguagens e suas Tecnologias, para alunos do Ensino Fun-
damental II e Médio, nos moldes da Nova Base Nacional Curricular,
pretende fazer uma reflexdo sobre as transformagdes do espaco urbano
e as relacoes que o produzem, a arte confeccionada no espago urbano, o
papel de destaque das periferias e as influéncias das expressoes gréficas
urbanas e suas jun¢oes com os individuos.

O estudo do grafite no espaco urbano é um rico painel para enten-
dermos parte da complexidade do espaco urbano e suas paisagens por
meio da Geografia e disciplinas afins. Pois, ainda em Santos (2007, p. 21):

Todos os espagos sdo geograficos porque sio determinados
pelo movimento da sociedade, da produgio. Mas tanto
a paisagem quanto o espago resultam de movimentos
superficiais e de fundo da sociedade, uma realidade de
funcionamento unitdrio, um mosaico de relacoes, de
formas, fungdes e sentidos. [...] Tudo aquilo que nds
Vemos, 0 que nossa visao alcanga, ¢ a paisagem. Esta
pode ser definida como o dominio do visivel, aquilo
que a vista abarca. Nio ¢é formada apenas de volumes,
mas também de cores, movimentos, odores, sons etc.

(SANTOS, 2007, p. 21)



Andreia da Silva (2014) afirma que “O grafite é a forma mais recente
de expressao cultural nesse novo milénio e nasceu nos anos 70 em Nova
lorque. [...] grafiteiros fazem maravilhosos desenhos e trabalhos nas ruas
e essas obras jd s3o consideradas como obras artisticas”. Por ser uma arte
urbana, como toda arte, repercute na paisagem onde estd inserida, o foco
¢ ligar a arte nos tempos atuais e sua preocupagio estética com os agentes
transformadores do espaco, vendo-a em seu papel de inclusio social.

Dessa forma, o objetivo ¢ apontar, através da arte do grafite, as
ligagoes entre socializagio/aceitagio/exclusio, as manifestagdes artisticas
através de elementos estéticos presentes na arte e aplicadas no espago
urbano, e as estruturas alienantes existentes no espago das cidades no
mundo capitalista.

Uma vez que, em sintonia com Santos (2007, p. 15): “Também o
espago sofre os efeitos do processo: a cidade torna-se estranha 2 regiao,
a prépria regido fica alienada, ji que nio produz mais para servir as
necessidades reais daqueles que a habitam”. Assim, nos perguntamos:Os
espagos sociais das cidades sdo apropriados por quais atores?

Nao podemos esquecer que ainda com Santos (2007):

[...] com o desenvolvimento das forgas produtivas ¢ a
extensio da divisio do trabalho, o espaco ¢ manipulado
para aprofundar as diferencas de classes. Essa mesma
evolugio acarreta um movimento aparentemente para-
doxal: o espaco que une e separa homens. Isto vale para

a totalidade do espaco, mais particularmente para as

cidades. (SANTOS, 2007, p. 17)

A arte do grafite caracteriza representagdes que utilizam a mate-
rialidade da cidade (muros, viadutos, equipamentos urbanos) como
suporte, e o objetivo ¢é ir adiante, capturar olhares sobre a cidade. Bem
como, obter uma comunicagao entre o centro e a periferia, evidenciar os
muros, destacar dreas de abandono entre o novo e o velho espago. Além
de instituir uma nova ordem, uma outra cidade, outro territério, outra
paisagem e destituir esses limites. Um dos caminhos para fazé-lo estd em
compreendermos, inicialmente, a paisagem urbana, ji que:



[...] A dimensdo da paisagem é a dimensio da percepcio,
o que chega aos sentidos. [...] A percepg¢io é sempre um
processo seletivo de apreensio. [...] Nossa tarefa é a de
ultrapassar a paisagem como aspecto, para chegar ao seu
significado. A percep¢io nio ¢ ainda o conhecimento, que
depende de sua interpretagio e esta serd tanto mais valida
quanto mais limitarmos o risco de tomar por verdadeiro

o que é s6 aparéncia. (SANTOS, 1988, p. 22)

Espera-se que a pesquisa ofereca uma contribuigao para as discus-
soes em torno da compreensio do espaco da cidade na cultura contem-
poranea, sobretudo, a saber, nas inter-relagdes entre o espago urbano,
suas paisagens, as artes visuais e o grafite. O reconhecimento da cidade
como ambiente que dialoga com as dreas de Ciéncias Humanas e Sociais
Aplicadas e as Linguagens e suas Tecnologias.

DESENVOLVIMENTO

A cidade é repleta de elementos imperceptiveis e pessoas 2 margem
da sociedade, em meio a prédios, casas, viadutos, ruas e avenidas. A arte
exposta no espago urbano tem um viés que traz luz e cor, com a proposta
de renovagao da cidade. A produgio artistica aparece no cotidiano e
emerge para relacionar-se com o meio urbano, unindo-se a vida da cidade.

A arte exibida nas cidades traduz um didlogo entre pessoas de
diferentes classes sociais, podendo estabelecer uma relagao com o lugar
e as pessoas que ali habitam ou que por ali passam, possibilitando outros
olhares e interlocug6es através das exposigdes artisticas.

E nessa perspectiva Santos (2008), afirma que:

A cidade é o lugar em que 0 Mundo se move mais; e os
homens, também. A co-presenca ensina aos homens a
diferenca. Por isso a cidade ¢ o lugar da educagio e da
reeducagio. Quanto maior a cidade, mais numeroso e sig-
nificativo 0 movimento, mais vasta e densa a co-presenca
e também maiores as licoes e o aprendizado (SANTOS,

2008, p. 79).



A arte urbana concede o trinsito livre de diversas linguagens,
alterando o “deslocamento” da cidade, estimula um olhar atento que se
comunica com o imagindrio e permite didlogos. Além disso, demarca
territérios e influencia o mapa mental e afetivo da cidade. Dessa forma,
¢ importante refletir sobre o local onde se faz uma intervencao artistica,
pensando-se no publico e em suas mensagens. A comunicagio entre
individuos e espagos coloca em prética a discussao de valores, crengas e
identidades; e baseando-se nesse argumento, Dias (2021, p. 12) esclarece
que: “[...] o artista, ao intervir com suas obras no espago da cidade visa
provocar os transeuntes a uma postura reflexiva”.

A ideia do projeto passa pela possibilidade de incentivar-se novas
leituras, explorando-se didaticamente a produgao da linguagem do grafite
a partir das interferéncias expressas no espaco da cidade, elaborando-se
informagoes e mapas dessas novas linguagens, desenvolvendo um banco
de dados com registros do grafite no espago urbano do municipio de

Belo Horizonte - MG e RMBH.

A iniciativa partiu da necessidade de conhecer-se a cidade e com-
preendé-la como espaco representativo, no qual individuos se constituem
através de suas experiéncias no espago-tempo, vendo-se as obras de arte e
seus desdobramentos em uma abordagem interdisciplinar com as 4reas de
Ciéncias Humanas e Sociais Aplicadas e as Linguagens e suas Tecnologias.

A proposta pedagdgica com o ensino da arte sobre as cidades parte,
das contribuig¢ées da cultura visual como ferramenta para as questoes
educacionais, procurando consolidar a teoria por meio da pratica, com o
uso da linguagem artistica. Fundamentada na visao da Professora Natélia
de Assis Dias (200, p. 13) que alicerga esse pensamento na ideia de um
“[...] embasamento critico, com escolhas de contetidos norteadores das
Obras de Arte, e [...] propostas criativas como vilvulas propulsoras na
organizacio das atividades artistico-pedagégicas”.

Nesse tempo histdrico, os espagos de sociabilidade nas cidades
passaram por uma ruptura, exigindo o acesso a novas formas de expressao
da arte nao somente nas dreas centrais, mas em dreas periféricas. A peri-
feria ¢ também o lugar onde os dramas sociais se afloram, tomam corpo
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e evidenciam os problemas enfrentados pelos seus residentes (ANJOS

& CHAVEIRO, 2007, p. 33).

A periferia tem sua caracterizagao social prépria, evidencia uma
apropriacio desigual do espago urbano. E sabido que vérios foram os fato-
res que levaram a formagao das periferias nas grandes cidades, resultantes
do intenso processo de urbanizago, especialmente nos paises pobres,
como a industrializagio tardia, grande éxodo rural, a nao inser¢ao de
excluidos no sistema formal de trabalho, a expansio da malha urbana,
processos de segregacio socioespacial, entre outros.

E fato que a vivéncia na periferia tece novos contornos nas rela-
¢bes sdcio-afetivas-culturais, na relagio com a cultura de massa e no
estabelecimento de pontes de contato com o mundo, resultando no
fortalecimento de identidades ou nas disputas em/por seus territérios.

Carlos (2017) aponta que:

A identidade na metr6pole se constréi a partir do sujeito
no plano da vida imediata, aquela do bairro, no lugar
onde estd se desenvolve através dos modos de habitar,
nas relagdes de vizinhanga, através do uso do espago que
marca as formas de sociabilidade, de reconhecimento

[...]. (CARLOS, 2017, p. 243)

Um mundo dentro do mundo, na qual a existéncia humana na
periferia, as vezes, dribla a dor com gestos de solidariedade e a reinvencao
das modalidades artisticas.

A arte emerge num contexto de potencialidades afirmativas, captura
a realidade e, 20 mesmo tempo, a expressa, em um exercicio do cotidiano.
Nesse contexto, o projeto foi idealizado para compreender o papel, a
funcio e as formas sociais da arte de rua na dindmica das cidades e nos
fendmenos contemporaneos.

Ela surge com outro tipo de vinculo da cultura com o territério,
ressignificando o espago e o lugar. E este ¢ um campo propicio para um
trabalho interdisciplinar, as demandas das cidades possuem atributos
econdmicos, sociais e politicos, mostram signos comunicacionais e cultu-
rais, que permitem compreender a arte urbana como uma manifestagao
critica e politica de grupos perante a sua realidade imediata.



METODOLOGIA

O projeto coloca em destaque a linguagem do grafite com suas
qualidades conceituais, realga o espago urbano por esse viés e discute
sobre valores sociais/éticos, interesses poh’ticos e econdmicos, expostos
na arquitetura da metrépole por meio dessas imagens culturais/artisticas.
Trata-se de constru¢oes dinimicas e histdricas, que materializam uma
ambiéncia complexa e fortalecem a compreensao das relagoes existentes
no espago urbano.

Dado o exposto, salienta-se destacar as competéncias e habilidades
especificas de Linguagens e Ciéncias Humanas para o Ensino Fundamental
II e Médio da Base Nacional Comum Curricular (BNCC):

Conhecer e explorar diversas préticas de linguagem (artis-
ticas, corporais e linguisticas) em diferentes campos da
atividade humana para continuar aprendendo, ampliar
suas possibilidades de participagao na vida social e cola-
borar para a construgio de uma sociedade mais justa,

democritica e inclusiva;

Utilizar diferentes linguagens para defender pontos de
vista que respeitem o outro e promovam os direitos
humanos, a consciéncia socioambiental e o consumo
responsdvel em dmbito local, regional e global, atuando

criticamente frente a questdes do mundo contemporineo;

Desenvolver o senso estético para reconhecer, fruir e
respeitar as diversas manifestagdes artisticas e culturais,
das locais s mundiais, inclusive aquelas pertencentes ao
patriménio cultural da humanidade, bem como partici-
par de prdticas diversificadas, individuais e coletivas, da
produgio artistico-cultural, com respeito 4 diversidade
de saberes, identidades e culturas; (BRASIL, 2018, p. 65)

Analisar a formagao de territérios e fronteiras em dife-
rentes tempos ¢ espagos, mediante a compreensio dos
processos sociais, politicos, econdmicos e culturais gera-
dores de conflito e negociagio, desigualdade e igualdade,
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Habilidades:

exclusio e inclusio e de situagdes que envolvam o exercicio

arbitrario do poder;

Contextualizar, analisar e avaliar criticamente as relagoes
das sociedades com a natureza e seus impactos econd-
micos e socioambientais, com vistas & proposi¢io de
solucdes que respeitem e promovam a consciéncia e a
ética socioambiental, e o consumo responsdvel em dmbito
local, regional, nacional e global. (BRASIL, 2018, p. 570)

Utilizar as diversas linguagens (artisticas, corporais e
verbais) em diferentes contextos, valorizando-as como
fendmeno social, cultural, histrico, varidvel, heterogéneo

e sensivel aos contextos de uso;

Analisar os didlogos e os processos de disputa por legiti-
midade nas préticas de linguagem e em suas produgdes
(artisticas, corporais e verbais); (BRASIL, 2018, p. 492)

Mapear e criar, por meio de préticas de linguagem, pos-
sibilidades de atuagio social, politica, artistica e cultu-
ral para enfrentar desafios contemporineos, discutindo
principios e objetivos dessa atuagdo de maneira critica,
criativa, soliddria e ética; (BRASIL, 2018, p. 493)

Analisar objetos e vestigios da cultura material e imaterial
de modo a identificar conhecimentos, valores, crencas
e praticas que caracterizam a identidade e a diversidade

cultural de diferentes sociedades inseridas no tempo e

no espago; (BRASIL, 2018, p. 572)

Comparar os significados de territdrio, fronteiras e vazio
(espacial, temporal e cultural) em diferentes sociedades,
contextualizando e relativizando visoes dualistas (civiliza-
¢ao/barbdrie, nomadismo/sedentarismo, esclarecimento/
obscurantismo, cidade/campo, entre outras); (BRASIL,

2018, p. 573)

Analisar situacoes da vida cotidiana, estilos de vida, valo-

res, condutas etc., desnaturalizando e problematizando



formas de desigualdade, preconceito, intolerancia e dis-
criminagio, e identificar agbes que promovam os Direitos

Humanos, a solidariedade e o respeito as diferencas e as

liberdades individuais. (BRASIL, 2018, p. 577)

As cidades passaram no tempo por diversas transformagées que,
consecutivamente, corroboram em mudangas significativas no espaco
urbano e influenciam diretamente a vida cotidiana de cada cidadio.
Santos (2002) esclarece que:

O espago é tempo, [...] empiria que nos ¢ admissivel,
concebendo a técnica como tempo, incluindo entre as
técnicas, ndo apenas as técnicas da vida material, mas as
técnicas da vida social, que vao nos permitir a interpre-
tagdo de contextos sucessivos. (SANTOS, 2002, p. 22)

Essa nova visibilidade revela formas, cores e contornos com
novos sentidos que variarao segundo a subjetividade daquele que a
observa. A proposta ¢ relatar a histéria da arte manifestada nas ruas;
descrever o grafite como arte iconogréfica; relatar os hébitos, costumes
e conceitos a partir das imagens do grafite; identificar locais dentro
da cidade que apresentem imagens de grafite; listar Patrimo6nios His-
téricos e Culturais da Arte Urbana no espago urbano, demonstrar o
valor do grafite na (re)construgao do espago e da paisagem urbana.

A exposicao do projeto foi respaldada pelo uso de vérios recur-
sos diddticos elaborados pelos proprios alunos, dentre eles: audiobooks
(pequenos), stides, vlogs, podcasts, cartazes de divulgacao (Canva), produgao
de HQs (Ilustragoes), videos, fotografias comentadas e/ou infogréficos,
apontando caminhos que conduziram ao entendimento do tema proposto.
Com o uso desses novos recursos aumentou-se, consideravelmente, a
participacao dos alunos.

A metodologia usada seguiu os passos adiante:
* apresentagao do filme Cidade Cinza como motivagao inicial;
* exposi¢io sobre vérios tipos de grafites existentes no Brasil;

* mapeamento ¢ identificagio de grafites presentes em BH -MG
e na RMBH;

* pesquisa dos artistas locais e seus principais estilos estéticos;
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* criagio de uma lista de temas para ilustragido com a expressio
do grafite; produc¢io de uma obra (livro) com a histéria e arte
de grafiteiros;

* exposicao e andlise coletiva dos trabalhos realizados pelos
alunos. Conclusoes coletivas como fechamento das atividades,
fazendo-se a associagao entre o desenvolvimento das cidades, do
espaco urbano, a arte urbana (grafite) e a criagio de “lugares”
nas paisagens urbanas.

Esse projeto mostrou excelentes resultados, e as fotos a seguir,
mostram partes do que foi desenvolvido pelos alunos do Ensino Médio,
no aplicativo book creator, (Figuras 1, 2, 3 e 4).

Figura 1 —“O Galo e a Raposa” ¢ um mural em BH-MG, do grafiteiro e designer
gréfico Thiago Mazza

Surgimento do Grafite "GALO E A
RAPOSA"
Chimdcio der grafite veio de citudanses parisiensn em main de 1968, que rralizsnm
prqnnh[olnkmpumnd—pwwnt&mnmul ‘mnm[.u‘lu!.mln'\. Localizado cm Bedo Hostaase,
F Nown Nk, a0 gonlee grahom Inprs pam ecopas rs o bacos o Minas Genis. 0 Galo ¢ 4 Rapons
toda o mundo. ‘-.dmd.dcmm mamy.,en.u r.l...kphmum. > urbanc

s s criminalichad, jovens de b et paam 3

diftandir uma nova lem

m', ¢ feioo na fachada cogn do
edificio Sndline, eue grafhe
simboliza 1 rivaidade enare oa doks
principals dmes da capleal mdnelra,
o Atbéticn Mineins ¢ o Cruseiro,

Fonte: Acervo dos autores. Bookcreator, 2023 (a)



Figura 2— O Beco do Batman, no coragio da Vila Madalena, Sao Paulo — artista

Rafael Sliks

Em um espaco pliblico, o grafite tem grande
Importincia como arte urbana construindo un
cidade com paisagens que abrigam uma arte
democratica, uma intervengdo antisﬂca‘da"_" e
populagio obrigatoriamente fora de sua
particularidade. Formando paisagens com crifi
sociais, sentimentos, historias e esforgos
'estampados para todos verem conceber sua
prépria interpretagdo e reflexbes.

Fonte: Acervo dos autores, Bookcreator, 2023 (b)

Figura 3 — O mural “Etnias”, um painel situado no bairro da Gamboa, na Zona Central

da cidade do Rio de Janeiro — de Eduardo Kobra

Significado
-0 Mural Etnias, tasbém chamasdo de Todu Sounn Um, bem essa
drea dhe pimtara o usma dis mais i s R e Jampeir,

o ona Portwiria, Com o tema de “a unibo dos povos da berma e &
diversidade des grupos énieos dos cinoe continentes”, o mural &
i dick b miaks famions do antista Edwardo Kobira,

Esse mural beve como objetive representar a paz & a unkio enlre
05 povus. Podese dizer que cssa obm & arie péblicn por ser (a) wm
panorama e estar hga.da‘ unsa tolalidade da representacio
indigens sobeo a terrs,

Artlsta

Edsaitdu Kubra ¢ um ailisia
s Consegn sua carteir
como Stroet Art, depais se lomou
wam Muralista. Também eria obras
que simslam s dinensies. Kobra
se lormou conhecido pebs projeio
Mlura das Memdrins s cidade de
S Pauds em 2007, ande retrate
cenas antigas da cidade

Fonte: Acervo dos autores.Bookcreator, 2023 (c)
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Figura 4 — Maria Raquel Bolinho ¢ criadora do personagem Bolinho, com suas mais
de 600 obras espalhadas pela cidade de Belo Horizonte/MG.

Maria R # eriaco Doknha. Suan mai de 600 cbvas sstde.
espaihads pels odades i Seias cringes arthsticas b
i ; kiat

e Eacuin de Sodcie Palca de M
A artista, fermara em Letras pela UFMG, eshasou Artes Visuas na Esenla de Design da
2005 Atuaimente. paralelo
aradioeina, admirés do
= Eolinn, evento ¥ i

Fonte: Acervo dos autores. Bookcreator, 2023 (d)

CONSIDERACOES FINAIS

A arte encontrou no grafite uma forma diferente e rica de elocugao,
retratando os espagos urbanos, seus citadinos e suas contradi¢des sociais,
inspirando artistas a usarem o espago urbano, tornando-o uma galeria
aberta para o publico, além de fomentar o ensino aprendizagem. O grafite
imprime na cidade a realidade social, politica e econémica com todos
os seus problemas estruturais, instigando olhares, passivos ou criticos,
de seus espectadores. Com sua beleza estética de formas e cores que aos
poucos foram conquistando a sociedade, legitima a arte dos espagos
publicos, criando uma arte visual-urbana democrética.

Faz-se necessédrio, portanto, problematizar na escola, as questoes
levantadas anteriormente, para promover um ensino-aprendizagem
qualitativo, de modo a compreender a construgao do espago urbano em
consonincia com as manifestagoes artisticas realizadas em seu territdrio,
contextualizadas como linguagens visuais-sdcio-histéricas.

O referencial metodolégico construtivista conduziu-se dentro de
uma perspectiva da cultura visual, sendo o projeto realizado de maneira
hibrida, em ensino remoto e presencial. Nesta linha de pensamento,
constatou-se a urgéncia de trabalhar-se uma alfabetizagao visual-artis-
tica, para que alunos pudessem desenvolver suas percep¢oes em torno
da sociedade e da arte urbana.



Na concepgio de Dias (2021, p. 14), “as expressoes artisticas urbanas
tornaram-se uma oportunidade de levar a cidade para dentro das casas
e de apresentar artistas, lugares e reflexdes sobre a Arte Urbana”. Esse
desenvolvimento ocorreu no fazer individual e coletivo, oportunizando
que habilidades e competéncias dos alunos sobressaissem.

O projeto convoca-nos ao didlogo, entre professor e aluno, a
comegar por experiéncias, ampliando os processos educativos de forma
participativa. O repertério dos alunos é fundamental para que juntos,
docentes e discentes, possam meditar sobre novas conformagoes de des-
cortinar-se a cidade, redesenhando o espago urbano por meio de suas
proprias experimentagoes.

O trabalho constituiu-se em um modo versdtil de ensino, que pode
ser desenvolvido e aplicado em diferentes contexturas, e Dias (2021, p.
15), ainda afirma que: “[...] a Arte Urbana para a escola é uma maneira
de expandir os espagos para apreciacio, frui¢do e criacio em Arte”. Espe-
ra-se que a pesquisa possa contribuir no didlogo para futuros trabalhos de
artes em comunhio com outras dreas, realizados — notoriamente — de
acordo com cada situagao escolar, em atencio as relagoes que cada um
estabelece com a sua realidade contigua.
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INTRODUCAO

A complexidade do ensino e aprendizagem escolar exigem do
professor a busca por metodologias capazes de otimizar o seu trabalho
em sala de aula. Para contribuir com esse desafio destacamos a utilizagao
de multiplas linguagens no ensino de Geografia, nesse estudo especifi-
camente, por meio da Literatura de Cordel.

Entre as grandes dificuldades dos estudantes, sejam eles de qualquer
nivel de ensino, estdo a leitura e andlise de textos. O que ocorre mesmo
que no cotidiano das atividades escolares destes envolvam pesquisas,
trabalhos escritos, semindrios, entre outras atividades que impliquem
a necessidade de ler, compreender e analisar textos (PONTUSCHKA,
PAGANELLI E CACETE, 2009). A partir dessa afirmagio complemen-
ta-se o fato que, motivar o estudante e orientd-lo para a leitura, andlise
e producao de texto nao se restringe apenas ao componente curricular
Lingua Portuguesa.

Na procura e reflexdo constantes de trajetos que favorecam o pro-
cesso de ensino e aprendizagem em Geografia, observa-se o emprego de
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diferentes recursos em sala de aula como motivacio para despertar de
maneira significativa o interesse dos alunos pela disciplina. Fazendo de
cada professor um educador-pesquisador, permitindo que cada um de
nés possa tratar do que é préprio ao ensino a partir de uma perspectiva
de construgio coletiva do conhecimento geografico.

Nesse sentido, concorda-se com a colocaciao de Filizola (2009):

De inicio, nao podemos perder de vista que a escola lida
com um saber especifico, o saber escolar. Sendo assim,
a presenca em sala de aula de formas de expressio das
multiplas linguagens, como um texto literdrio, dentre eles
a poesia, uma fotografia aérea ou um filme deve atender
aquilo que ¢ préprio do ensino de Geografia. A leitura e
interpretagdo dessas formas de expressio das linguagens
nas nossas aulas devem estar a servico do desenvolvimento
do olhar geogrifico, da interpretagao geogréfica do mundo
que nos cerca, e ndo o inverso. (FILIZOLA, 2009, p. 88)

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) também corroboram com
0 pensamento que textos escritos, materiais gréﬁcos, cartogréﬁcos e
outras linguagens, associados aos conceitos e contetido da disciplina
de Geografia ampliam as oportunidades de compreensao do espaco
geogrifico e de entendimento do mundo. Dessa forma, os diferentes
materiais e linguagens podem ser utilizados como recursos diddticos,
entre eles a literatura com a finalidade de desenvolver o conhecimento
do espaco geogréfico.

A Geografia no Ensino Médio mostra como a “reflexdo, neste
momento de tantas mudangas, ¢ significativa no sentido de vislumbrar
alternativas possiveis para tornar a escola ligada com a vida, resguardando

sempre o seu papel” (CALLAI 1999, p. 61).

Sabe-se que boa parte dos estudantes, ao longo de sua jornada
escolar, muitas vezes, tiveram um contato desconfortdvel com a disci-
plina Geografia, criando-se uma nogao preexistente e errébnea em relagio
a mesma, definida como uma disciplina repetitiva e superficial, focada
na memorizagao.



Isso ndo se trata de um conjunto de problemas concernentes a uma
disciplina especifica, mas, de um modelo de educagio ultrapassado, em
que o discente nao era estimulado a pensar, onde o siléncio imperava nesse
panorama, além do fato do discente nio perceber nenhuma similitude
entre os temas apresentados em sala de aula com a sua vida didria. Ou
seja, julgando o “sujeito-estudante deslocado do mundo em que vive,
como se fosse um ser neutro e abstrato” (CALLAI, 2001, p. 136).

A necessidade de suplantagio dessas imagens decompostas do
ensino da Geografia encontra-se em Callai (1999), que sustenta: “Na
drea das humanidades, embora nao exclusivamente, é recorrente a preo-
cupacio com a instrumentalizagao do aluno para a formacio do cidadio”

(CALLAL 1999, p. 61).

A materializagio de uma alfabetizagio de mundo que precede a
apropriagio da escrita formal, transforma o individuo em sujeito arguto, o
suficiente para reconhecer-se oprimido e desejoso de tragar seus préprios
caminhos; hd uma tomada de consciéncia, a supera¢io de uma contradi¢ao
— “é 0 parto que traz 20 mundo este homem novo nio mais opressor;

nao mais oprimido, mas homem libertando-se” (FREIRE, 1987, p. 48).

Em harmonia com Freire (1985, 1987), Giroux e Mclaren (1993)
evidenciam precisarmos de “um discurso programdtico para fornecer aos
estudantes o conhecimento, as habilidades e os valores que eles necessitam
para exercer a compaixao e a lideranca necessdrias para encontrar suas

préprias vozes [...]”. (GIROUX; MCLAREN, p. 22, 1993).

Assim, “Quanto mais as massas populares desvelam a realidade
objetiva e desafiadora sobre a qual elas devem incidir sua agao transfor-
madora, tanto mais se ‘inserem’ nela criticamente” (FREIRE, 1987, p.
60). Explorando a ligagao entre agdo humana e realidade objetiva, Freire
(1987) a esclarece, sucessivamente:

Num pensar dialético, a¢ao e mundo, mundo e agio, estao
intimamente soliddrios. Mas, a a¢do sé ¢ humana quando,
mais que um puro fazer, é um que fazer, isto é, quando
também nio se dicotomiza da reflexdo. Esta, necessdria
a acdo, estd implicita na exigéncia que faz Lukdcs da
“explicagio as massas de sua prépria agio” — como estd
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implicita na finalidade que ele d4 a essa explicagio — a
de “ativar conscientemente o desenvolvimento ulterior
da experiéncia”. (FREIRE, 1987, p. 61)

A compreensao frente a esse antagonismo oprimido-opressor
alcanca, igualmente, o educador, com decorréncias em suas praticas.
Por essa razao, o decurso educativo pode ser libertador, tanto para o
discente quanto para o professor, oportunizando a saida de um “mundo
fechado”. Vendo cada processo educativo como um ensejo a uma ponde-
ragao refletida, com possibilidades de ajustes nesse caminhar por todos
os envolvidos.

Mais uma vez, Freire (1987) medita sobre esta acepgao capital da
condi¢iao humana, logo:

A prixis, porém, é reflexio e agio dos homens sobre 0 mundo
para transformd-lo. Sem ela, é impossivel a superagio da
contradi¢do opressor-oprimidos. Desta forma, esta supe-
ragio exige a insercio critica dos oprimidos na realidade
opressora, com que, objetivando-a, simultaneamente atuam
sobre ela. Por isto, inser¢io critica e agdo jd sio a mesma
coisa. Por isto também é que o mero reconhecimento de
uma realidade que néo leve a esta insercio critica (agio j4)
nio conduz a nenhuma transformacio da realidade objetiva,

precisamente porque nio ¢ reconhecimento verdadeiro.

(FREIRE,1987, p. 65)

As respostas, evidentemente, nao estdo na interioridade de eventuais
materiais/recursos diddticos que venhamos a aplicar em sala de aula.
No entanto, eles poderdo avigorar o aprendizado desde que sua imple-
mentacio tenha sentido e fins transparentes, nesse caso, os objetivos e
planejamento educativos (porque, para que e depois, como e quando),
antecedem a aplicagdo desse ou outro dispositivo diddtico. Isto é, o valor
estd na intencionalidade diddtico-pedagdgica da exploragao desses meios
e suas potencialidades.

A partir das pesquisas de Ausubel (2000), compreendemos que
os recursos diddticos “sdo potencialmente significativos”, contribuindo
para o surgimento de uma futura aprendizagem significativa quando



correlatos com vivéncias anteriores, estimulos durante as atividades e
um aprendizado alicercado por novas experiéncias com outros participes.

Essa conjuntura propicia em seu curso, uma nova estruturagao
cognitiva do discente que vai sendo rearranjada continuamente, permi-
tindo a edificagao de conceitos originais e mais aprofundados adiante.
Moreira e Massini (2009) lanca luz a esse respeito:

A aprendizagem significativa ocorre quando a nova infor-
magio ancora-se em subsungores relevantes preexistentes na
estrutura cognitiva de quem aprende. Ausubel vé o arma-
zenamento de informa¢des na mente humana como sendo
altamente organizado, formando uma hierarquia conceitual
na qual elementos mais especificos de conhecimento sio
relacionados (e assimilados) a conceitos e proposi¢oes mais
gerais, mais inclusivos. (MOREIRA; MASINI, 2009, p.
17-18).

Todavia, nao podemos nos esquecer de como os contetdos escolares,
trabalhados em disciplinas pouco permedveis, fechadas em si mesmas,
podem ser assimilados de forma desagregadora. Numa situagao tal e qual,
o diferenciador acha-se — nio casualmente — nas agées proativas do
professor somadas a biografia do discente.

Por conseguinte, ainda com Callai (1999, p.62), “espera-se que o
aluno tenha uma visao da dinimica geral”, acredita-se que:

[...] seja possivel ao aluno construir um conhecimento
que considere o saber empirico adquirido na sua prépria
vivéncia, contraposto ao conhecimento cientifico que a
humanidade acumulou, gerando o seu aprendizado. E
este, entdo, um momento da escolaridade em que o aluno
pode adquirir uma cultura geral, uma visio do mundo
e de suas formas de interpretagio, que supere o senso
comum e lhe sirva de ferramenta para seguir adiante

na sua formacio profissional. (CALLAI 1999, p. 63).

Na perspectiva de Giroux e Mclaren (1993), enquanto educadores,
ainda ndo conseguimos alavancar uma proposta de escola que associe “a
educagio publica aos imperativos da democracia, ao invés de as estreitas
demandas do mercado, ou a urna légica cultural que v4 além do etno-



centrismo [...]”; faltando uma “discussao sobre como o significado e a
natureza da educagio publica podem ser situados num contexto mais

amplo”. (GIROUX & MCLAREN, p. 23, 1993)

Enquanto nio atingimos tais fins, tentamos fazer do nosso exer-
cicio como educadores uma préxis critica, dentro do possivel. Na disci-
plina Geografia, a concatenagio complexa dos elementos constitutivos
da realidade do discente faz-se por meio de um letramento geografico
paulatino, subjetivo e ndo uniforme, com o avang¢o de um raciocinio
ajuizado, engendrado em todas as ambiéncias, na escola e fora dela.

Entretanto, no espaco escolar, em razao da natureza sistematizada
dos conhecimentos escolares, com a mediagio dos professores, a recipro-
cidade e a interagio de ideias entre pares, a reflexdo pode ser encorajada e
frutificar. Conferindo ao sujeito-discente situar-se no mundo, consoante

Callai (2001):

A Geografia que estuda este mundo, expresso pela pro-
dugio de um espago resultante da histéria das sociedades
que vivem nos diversos lugares, constituindo os diversos
territérios, tem considerado a necessidade de formar o
cidaddo? A questio ¢ situd-lo neste mundo e através da
andlise do que acontece dar-lhe condigoes de construir

os instrumentos necessarios para efetivar a compreensio

da realidade. (CALLAI, 2001, p. 138).

Desta maneira, os autores viram na literatura de cordel, um possivel
recurso diddtico apto a contribuir para o aprimoramento de um racioci-
nio geografico. Conjugando fatores atrativos como cultura e patriménio
do pais, a materialidade original do meio, as expressoes linguisticas e
visuais dos folhetos de cordel, suas representagdes e escalas, o interesse
despertado por seu emprego em sala de aula, sua oralidade compartilhada
e seu vinculo com conceitos geograficos primordiais, resumidamente.

A origem da literatura de cordel ¢ antiga, remonta a Idade Média e
foi trazida ao Brasil pelos portugueses. Seu desenvolvimento e produgao
inicial concentrou-se na regiao Nordeste, sua primeira matriz em terras

brasileiras (CURRAN, 2003).



Posteriormente, com o aumento da urbanizacio brasileira e as
migragdes de geragdes de nordestinos para diferentes regides do pais a
procura de trabalho, fugindo das secas, ocorreu uma disseminagao de
seus modos de vida e cultura. Expandindo-se, dessa feita, o conhecimento
sobre a literatura de cordel e a sua criacio poética.

A literatura de cordel no cendrio escolar pode promover o desejo
do aluno em aprender, permite que ele perceba as conexoes entre os
saberes da populagao expressos nos folhetos de cordel e os ensinamentos
advindos da sala de aula pelo dialogismo, fazendo uma combinagio entre
eles, agregando, ainda, as suas préprias contribuigoes.

Possibilita também a interdisciplinaridade, pois exprime a diversi-
dade e complexidade da sociedade brasileira em inimeras perspectivas,
e nesse caso, evidencia a riqueza e o valor da disciplina Geografia. No
processo educativo, o aluno poderd intuir claramente, o engenho, as
habilidades e os méritos presentes na literatura de cordel, como instru-
mento para o ensino, como literatura e como patriménio cultural. Ao ser
empregado nessa proposta facultou a averiguacio de uma alfabetizagao
geografica, indo além das rimas e por meio delas, oportunizou a dilatagio
do ensino-aprendizado, dando-lhe sentido.

“Ensinar ¢, antes de mais nada, o trabalho do aluno com o saber,
sob a mediagdo do professor” (VLACH, 1991, p. 80). Mediar propor-
ciona essa expansio e d4 significado por nio se tratar de uma via tinica
onde o contetido serd apenas informado e sim, por confrontar o conhe-
cimento subjetivo do aluno com uma manifestacio artistica que mescla
conhecimentos como a escrita, a oralidade e a técnica da xilogravura.

Dessa forma, o trabalho com a Literatura de Cordel favorece a
compreensao das diversas formas de se interpretar o mundo, uma conexao
entre um conjunto de conhecimentos e a realidade vivida. A represen-
tagdo da linguagem por meio de signos, a maneira que essa linguagem
se apresenta nos didlogos e a representagao pela gravagio na madeira até
a fabricagao final do folheto de cordel e sua exposi¢io nas bancas dos
artistas ou dependurados nos barbantes, oportunizam o contato com a
cultura regional brasileira que ¢ tao diversa e espléndida.
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A respeito da linguagem, observa-se uma oportunidade de apresen-
tar um vocabuldrio novo de elementos geogréficos em sala de aula, com
o professor fazendo o contraponto, isto é, estabelecendo a relagao entre
o texto dessa literatura visto pelo coletivo e sua andlise dentro de um
sistema conhecido na Geografia, estimulando os alunos a irem adiante,
recriando as informagoes ali contidas.

Ademais, faz-se o natural convite da literatura de cordel que con-
voca a leitura do texto desde a capa, seguindo por seus versos elaborados
e espirituosos, e nessa circunstancia, com uma tonica atraente; o seu
folheio, o desvendar pela oralidade compartilhada, tudo favorecendo a
absorc¢ao do contetido.

Candido (20006) ao elucidar sobre a ligagao entre a literatura e a
sociedade, apresenta a seguinte colocacio: “[...] surge uma pergunta:
qual a influéncia exercida pelo meio social sobre a obra de arte?” E ele
continua imediatamente com outra pergunta: “qual a influéncia exercida

pela obra de arte sobre o meio?” (CANDIDO, 2006, p. 28).

Nos reportando novamente a Candido (20006): “a) o artista, sob
o impulso de uma necessidade interior, orienta-o segundo os padrées
da sua época, b) escolhe certos temas, c) usa certas formas e d) a sintese
resultante age sobre o meio” (CANDIDO, 2006, p. 31). Na vanguarda

ele aprofunda sua teoria:

Como se vé, nao convém separar a repercussio da obra da
sua feitura, pois, sociologicamente ao menos, ela sé estd
acabada no momento em que repercute e atua, porque,
sociologicamente, a arte ¢ um sistema simbdlico de comu-

nicacio interhumana [...] (CANDIDO, 2006, p. 31).

Em vista disso, no nosso entendimento, nio hd fragmentagao/
dissocia¢io no ambiente educativo com o uso da literatura de cordel,
ao contrdrio, ela deve ser vista numa 6tica integralizadora e igualmente,
envolvente. Com a comunica¢io sendo impelida no ensino-aprendiza-
gem, segue-se a natural transmissao de nogdes e conceitos, aprofundados
na relacio dialética.

Com Bakhtin (1997) absorvemos a ideia da “palavra como meio
(na lingua), e a palavra como algo pensado. A palavra pensante pertence



a0 dominio das finalidades. A palavra enquanto tltima e suprema fina-
lidade” [...], introduzindo o conceito de cronotopo do representado, de
quem narra e de quem ¢ o autor (BAKHTIN, 1997, p. 374). Sendo
que “um ponto de vista é cronotépico, ou seja, inclui tanto o momento
espacial como o temporal. Nisso se vincula diretamente ao ponto de

vista dos valores” (BAKHTIN. 1997, p. 374):

Estudar a cultura (ou uma de suas 4reas) no nivel do
sistema e no nivel superior da unidade orginica: uma
unidade aberta, em evolugio, nio determinada nem
predeterminada, capaz de se perder ou de se renovar,
transcendendo a si mesma (ultrapassando seus préprios

limites). (BAKHTIN, 1997. p. 375)

A literatura de cordel situa-se na metalinguistica preconizada por
Bakhtin (1997), ao denotar diversas “formas e graus de alteridade da
palavra do outro e pelas diversas modalidades do comportamento que
lhe é reservado (estilizagdo, parddia, polémica etc.)” (BAKHTIN, 1997.
p. 372). Ela ostenta com toda sua riqueza, a necessidade de uma “cultura
com uma multiplicidade de tons” (BAKHTIN, 1997. p. 375.). E que
“O tom unico ¢ inaceitdvel” (BAKHTIN, 1997. p. 374.), ou seja, uma

visdo elitista da cultura ndo tem mais lugar na contemporaneidade.

METODOLOGIA

Para alcangar a meta de trabalhar com a Literatura de Cordel no
panorama das diferentes linguagens a serem exploradas em sala de aula,
foi indispensdvel a pesquisa prévia sobre o género literdrio e sua contri-
bui¢ao no ensino; a leitura e andlise do cordel escolhido, a elaboragao e
aplicacio da sequéncia diddtica; a descri¢dao dos resultados alcangados,
sintese e consideragdes acerca do desenvolvimento da proposta e as
possibilidades previstas.

Para enriquecer o processo educativo, aliou-se o cordel com um jogo
de roleta, sugerido pelos préprios alunos e encontrado gratuitamente na
internet, onde, a partir de palavras-chaves encontradas no cordel “ABC
de Geografia”, eles as associaram com conceitos e imagens.



O jogo e a escrita da literatura de cordel sao complementares,
faces de uma mesma moeda, sdo atrativos e fazem com que o circulo
da leitura seja penetrdvel segundo Chartier (1988), “e pode haver af
intercAmbio sobre aquilo que ¢ lido porque hd proximidade e convivio”

(CHARTIER, 1988, p. 144).

A leitura privada ganhou contornos de leitura coletiva em meio
ao ensino remoto emergencial, nesse sentido, tornou-se particularizada,
sobrepujando a desumanizagio inerente ao sistema.

Chartier (1988) destaca que “o texto vive uma pluralidade de
existéncias. A eletrénica é apenas uma dentre elas”. E o fato de usarmos
os meios digitais, “ndo significa que devam ser destruidos os suportes
particulares, historicamente sucessivos, através dos quais os textos chega-
ram até nds” (CHARTIER, 1988, p. 152), como os folhetos da literatura
de cordel, entre outros.

E essa relagio com o texto, se lido e/ou ouvido, se num livro,
folheto ou num jogo, serd maior ou menor em fung¢io das habilidades
e interesses do leitor, o que por sua vez, afetard o desenvolvimento e a
elaboragio de seu sentido. Assim, podemos dizer que “o texto implica
significagbes que cada leitor constréi a partir de seus proprios cédigos
de leitura, quando ele recebe ou se apropria desse texto de forma deter-

minada” (CHARTIER, 1988, p. 152).

Todas as tecnologias devem ser consideradas no seu tempo e espago
histéricos, elas ndo desaparecem, sao reelaboradas e mescladas a novas
— vao surgindo continuamente. O professor deve fazer um esforgo para
conhecé-las, para se desejar, aplicd-las e concilid-las com os seus propési-
tos diddtico-pedagdgicos. Nao esquecendo, entretanto, que todos esses
meios sa0 meros “suportes’ para o ensino-aprendizagem.

A dindmica de trabalho com os estudantes foi planejada em con-
sondncia com o programa da disciplina Geografia, em 1 (uma) turma
do 1° ano do Ensino Médio Integrado do Centro Federal de Educagao
Tecnolégica de Minas Gerais (CEFET-MG) em Belo Horizonte. O
roteiro diddtico ¢ apresentado por meio das seguintes etapas:

1. Avaliagao diagndstica sobre a conceituagio da Geografia, sua
utiliza¢do, categorias e principios metodoldgicos;



2. Conversa com a turma sobre os diversos géneros literdrios,
entre eles a literatura de cordel;

3. Entrega para os grupos, anteriormente escolhido, do folheto
de cordel a ser trabalhado; tendo como tema a introdugio ao

estudo da Geografia;

4. Pesquisa em grupo sobre a literatura do cordel e suas caracte-
risticas (histéria, oralidade, temas gerais, produgio...);

5. Leitura individual do cordel escolhido; discussio online — defi-
ni¢ao do que seria a literatura de cordel e suas particularidades;

Leitura coletiva do cordel escolhido;

Levantamento por cada grupo dos conceitos, categorias e prin-
cipios geograficos encontrados no cordel; projecio do cordel
para facilitar a andlise das rimas e seus sentidos;

8. Elaboracio da roda (roleta) e dos cartoes aleatdrios baseados no
Cordel ABC de Geografia e nas discussoes realizadas (Figuras
01, 02 e 03);

9. Observacao do texto do cordel e identificacao dos elementos
geograficos nos jogos, elaboragio de analogias e debate coletivo
sobre eles;

10. Conclusées coletivas;
11. Avaliacio das atividades.

Segundo Marinho e Pinheiro (2012), a expressao “literatura de
cordel” foi inicialmente empregada pelos estudiosos para designar os
folhetos vendidos nas feiras, “sobretudo em pequenas cidades do inte-
rior do Nordeste, em uma aproximagio com o que acontecia em terras

portuguesas’ (MARINHO; PINHEIRO, 2012, p. 18).
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Figura 02 — Jogos digitais utilizados pelos alunos (roda aleatéria)

Figura 01-Jogos digitais utilizados pelos alunos
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Figura 03 — Jogos digitais utilizados pelos alunos (cartoes aleatdrios)

Fonte: WORDWALL.net

O cordel escolhido para apresentar as nocoes de Geografia é inti-
tulado ABC da Geografia— Figuras 4 e 5. A autoria é do poeta Antonio
Carlos de Oliveira Barreto. Ele nasceu na fazenda Boa Vista, no municipio
de Santa Barbara, no estado da Bahia. Desde 1975, reside em Salvador.
As informagbes que seguem constam no que foi disponibilizado a seu
respeito em seu blog “A voz do Cordel”.

Figuras 04 e 05 - Capa e folha interna do Cordel ABC da Geografia

%&’ ( Literatura de Cordel ] ‘% Devemos compreender
Sem nenhuma acanhacio
A B C d Que a Geografia estuda
a Com bastante precisio
A superficie da Terra

Descreve, mostra € nao erra
Toda nossa integragao
/) 0 5

Estudamos, caro aluno,
Coisas de muita valia:
Clima, relevo, paises
Também fontes de energia.
Fendmenos sociologicos
Econdmicos, geologicos
Além da ecologia.

Florestas, planetas, mares
Rios, pontos cardeais
Geleiras, vegetacdes
Oceanos, capitais.
Planaltos, poluicio

Antonio Carlos de Oliveira Barreto

Edi¢des Akadicadikum Temas de reflexio
%‘ 2* Edigiio ﬂ 2 Que a Geografia traz.

Fonte: BARRETO, s/d
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O titulo do folheto jd apresenta o estilo, trata-se de folheto do tipo
ABC. “Sao [...] poemas narrativos em que cada estrofe corresponde a
uma letra do alfabeto. Nesse sentido [...] ddo conta de um assunto de A

aZ”. (BARRETO, s/d).

O folheto de cordel no estilo ABC, possui oito pdginas, onde
o tema ¢ tratado em ordem alfabética, no folheto escolhido para essa
proposta diddtico-pedagédgica o tépico é a Geografia.

RESULTADOS E DISCUSSOES

A curiosidade dos alunos foi agucada nessa proposta por uma série
de fatores, a maioria nunca tinha lido um folheto de cordel, e por esta-
rem imersos num ambiente virtual colaborativo e identitdrio, buscaram
rapidamente informagdes e trocaram experiéncias sobre a literatura de
cordel, o que facilitou a imersao do tema trabalhado.

Ao mesmo tempo, auxiliaram a professora propondo a inser¢io
do jogo nas atividades, realizando as etapas de modo 4gil e eficiente,
culminando com um debate online ao final, mediado pela professora.

Durante as atividades, os estudantes articularam uma série de infor-
magoes, definiram o inicio das primeiras acep¢oes e as modificaram, desde
o que seria a literatura de cordel, os conceitos geograficos trabalhados,
os fatos presentes no cordel pesquisado e aqueles trazidos para o debate
compartilhado em fungio de seus conhecimentos prévios. Chegando ao
final, partindo-se do geral para o individual, na elaboragao de principios
responsdveis pela formagao de uma aprendizagem significativa.

E essa forma metalinguistica do cordel tornou-se mais atraente para
os alunos também pela aplicacio dos jogos. Uma geragao de criangas e
jovens denominados “Homo zappiens”, evidenciando suas “habilidades
distintivas” e acentuando as “similaridades entre jogar e aprender”, e
“se, e como a aprendizagem mudou por causa da tecnologia. Para fazé-
-lo devemos primeiro observar mais de perto a prépria aprendizagem”
(VEE; VRAKKING, 2009, p. 72). Os autores explicam o significado de

aprendizagem como “essa capacidade de reconhecer padroes em nossa



experiéncia e de melhorar nossas respostas a eles” (VEE; VRAKKING,
2009, p. 74).

Nesse sentido, “a aquisi¢ao de informagoes e a consequente tran-
si¢do para o conhecimento baseiam-se no que o individuo pensa ser
importante”, “e toda vez que grupos de pessoas tém de coexistir”, eles
apreendem mais facilmente sobre as “relacoes e o seu ambiente” (VEE

& VRAKKING, 2009, p. 74).

A destreza e a aptidao com que esses jovens transitam pelo mundo
virtual é patente, Marc Prensky (2001, p. 1) os chama de “nativos digi-
tais”, reiterando que “Nossos alunos mudaram radicalmente. Os alunos
de hoje nao sao os mesmos para os quais o nosso sistema educacional
foi criado”.

E proclama: “[...] os alunos de hoje pensam e processam as infor-
magcoes bem diferentes das geragoes anteriores. Estas diferencas vao
mais longe e mais intensamente do que muitos educadores suspeitam
ou percebem” (PRENSKY, 2001, p. 1). Portanto, jd passou da hora de
darmos voz e mais autonomia para os nossos alunos no encadeamento
diddtico, pois nesse processo todos sio coparticipes.

Em conexdo com o tema proposto e os assuntos abordados no
folheto de cordel “ABC da Geografia”, é possivel relevar que ao realizar a
divulgacao do t6pico, o autor-poeta Antonio Carlos de Oliveira Barreto,
indica para o leitor a importancia e a abrangéncia da Geografia como:
“Basta olhar para a Natureza, E o espaco em que habitamos, Que vamos
compreender como nos relacionamos, Com o meio ambiente, De maneira

consciente, E assim nos situamos” (BARRETO, s/d, p. 1).

E continua ao acentuar as interrelagdes que acontecem no campo
da Geografia: “Devemos compreender, Sem nenhuma acanhagio, Que
a Geografia estuda, Com bastante precisao, A superficie da Terra, Des-
creve, mostra e nio erra, lToda essa integragao; Estudamos, caro aluno,
Coisas de muita valia: Clima, relevo, paises, Também fontes de energia,
Fenémenos sociolégicos, Fendmenos geoldgicos, Além da ecologia”...

(BARRETO, s/d, p. 2).
Essa exploracio diddtico-pedagdgica nao tem como objetivo criar
um parecer sobre a obra em questio, mas enaltecé-la pela criatividade



e vislumbri-la como um recurso possivel em sala de aula, como uma
introdugao a conceituagio e propdsitos da disciplina Geografia, trabalho
realizado em uma (1) turma do 1° ano do Ensino Médio Integrado do

CEFET-MG, em Belo Horizonte - MG.

O poeta-autor, paulatinamente, vai suprindo de ideias o leitor, de
maneira bem humorada. Nesse caso, a curiosidade instigou as pesquisas,
e os alunos a partir das discussoes e leituras coletivas foram configu-
rando suas préprias concepgoes sobre a Geografia, trazendo-a para seus
cotidianos.

Tanto o folheto de cordel como os jogos mostraram-se eficazes
em suas funcionalidades, ambos se tornaram materiais “potencialmente
significativos” (AUSUBEL, 2000) para os alunos, contribuindo para que
ocorresse de um lado, a reten¢io de informacoes de forma sistematizada na
estrutura cognitiva de cada aluno, e de outro, promovendo a combinagio
entre o encadeamento cognitivo e a afetividade, pelo contentamento em
usufruirem do cordel e utilizarem os jogos no seguimento educativo.

A linguagem do cordel utilizado por meio de rimas bem casa-
das e numa linguagem acessivel, favoreceu a assimilagio dos conceitos
geogrificos. Com a atividade proposta, a ela foram somadas outras
formas de leituras e pesquisas, permitindo momentos de divertimento
e espontaneidade em meio a leitura das rimas. Nesse ambiente mais
informal, sem pressées, os conhecimentos foram sendo construidos
em conjunto, sobrevindo um ensino-aprendizagem por investigagao e,
também, animado.

CONSIDERACOES FINAIS

A Literatura de Cordel é vista por muitos como inferior por vir do
povo; essa visao, principalmente nos meios académicos, é preconceituosa,
parcial e elitista. Ela é um género literdrio maravilhoso que merece ser
mais divulgado e lido, e por que nao na escola?

Para Luciano (2012), ela nao deve ser vista como folclérica que
lhe imporia o estigma de inferioridade, mas como literatura brasileira
(LUCIANO, 2012, p. 17). Ela expressa em seus versos as transforma-



¢oes intercorrentes nas sociedades e expde, consequentemente, visoes de
mundo culturalmente construidas por cada uma delas.

Esse dinamismo existente no seio da cultura e nos mecanismos
pelos quais ela se manifesta, um deles a literatura de cordel, é novamente
reelaborado como recurso pedagégico, onde os alunos congregam novas
informagdes e saberes aos que jd existem, dando-lhes novas conceituagoes,
reconstruindo-as na forma de conhecimento.

Curran (2013) registra as modificacoes na literatura de cordel
na contemporaneidade, cada vez os folhetos de cordel voltam-se para
os “acontecimentos, noticias e problemas do tempo presente. [...] defi-
nitivamente, de temas ‘modernos’ e preocupagoes do fim do século”

(CURRAN, 2013, p. 275). A materialidade de um folheto de cordel
direcionado aos conceitos geograficos ¢ prova disso.

De acordo com Galvao (2002) “sao pouco complexas as andlises
que tendem a dicotomizar o oral e o escrito, atribuindo a essas duas
dimensées constitutivas da cultura caracteristicas que lhes seriam natu-
ralmente inerentes” (GALVAO, 2002. p. 23). Nas palavras da mesma
autora, em suas pesquisas sobre literatura de cordel, percebemos que:

Além de mediada pelo outro e pela oralidade, a leitura de
folhetos também se caracterizava por um outro compo-
nente — diretamente relacionado aos dois anteriores —
que parecia decisivo para tornd-la mais préxima daqueles
que nio tinham muita intimidade com o mundo da
cultura escrita: a memorizagio. (GALVAO, 2002. p. 13).

O aproveitamento dessas duas linguagens promoveu o aumento do
interesse pela Geografia. O emprego do cordel — “ABC da Geografia”, do
poeta Antonio Carlos de Oliveira Barreto, exibiu novas oportunidades
diddticas na introdu¢io de nogoes geogrificas, chamou a atengio dos
alunos pela curiosidade, pela apreensao coletiva e pela oralidade.

Associado com uma avaliagio diagnéstica inicial, permitiu o apro-
fundamento das ideias inseridas ali poeticamente, auxiliando sua veri-
ficagio e sua apropriagao pelo debate. O que nao torna essa pritica um
fim em si mesma, cabendo ao docente a busca por renové-la— trazendo
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novas Oticas e a¢oes no intuito de realizd-la com outras turmas em anos
posteriores.

A colocagao dos jogos na prética, por sugestao dos préprios alunos,
aumentou a participagio e eles sentiram-se mais apreciados. Reforcou
ainda a correlagio entre os conhecimentos prévios dos alunos, permi-
tindo a “ancoragem” para novas ideias e suas recorrentes reestruturagoes
cognitivas.

Os alunos, da mesma maneira, distinguiram a intenc¢ao das ati-
vidades, aprenderam as acepg¢oes numa roda descontraida, tornando
o ensino-aprendizado intimo e a0 mesmo tempo, compartilhado. Os
professores reafirmaram a qualidade da literatura de cordel como meio
diddtico-pedagdgico da mesma forma que os jogos, sendo que essa expe-
riéncia exitosa os entusiasmou a continuarem suas pesquisas, buscando/
criando novos recursos e metodologias para um ensino-aprendizado
significativo na Geografia da Educacgio Bisica.

REFERENCIAS

AUSUBEL, David. Aquisi¢io e Retengdo de Conhecimentos: Uma Perspectiva Cogpnitiva. 1.
ed. Lisboa: Pldtano Edicoes Técnicas, 2000.

BAKHTIN, Mikhail Mikhailovich. A cultura popular na Idade Média e no Renascimento:

o contexto de Francois Rabelais. Sao Paulo: Hucitec, 1993.
BAKHTIN, Mikhail Mikhailovich. A estética da criagao verbal. Sio Paulo: Martins Fontes, 1997.

BARRETO, Antonio Carlos de Oliveira. Literatura de cordel—ABC da Geografia. Salvador:
Edi¢oes Akadicadikum, s/d.

BARRETO, Antonio Catlos de Oliveira. Voz do Cordel. Disponivel em: https://barretocordel.
wordpress.com/capas-de-cordel//. Acesso em: 04 fev. 2020.

CALLAI, Helena Copetti. A Geografia no Ensino Médio.Terra Livre, Sao Paulo, AGB, n. 14,
jul.1999.

CALLAI, Helena Copetti. A Geografia e a escola: muda a Geografia? Muda o ensino? Terra
Livre, Sao Paulo, n. 16, 1° sem.2001.

CANDIDO, Antonio. Literatura e sociedade: estudos de teoria e histéria literdria. Rio de
Janeiro: Ouro Sobre Azul, 1980.

CHARTIER, Roger. A Aventura do Livro — do leitor ao navegador. Sao Paulo, SP: Fundagio
Editora da UN ESP (FEU), 1988.



CURRAN, Mark J. Histéria do Brasil em Cordel. Sio Paulo: Editora da Universidade de
Sio Paulo, 2003.

FILIZOLA, Roberto. Diddtica da Geografia: proposicoes metodolégicas e contetidos entrela-
cados com a avaliacio. Curitiba, PR: Base Editorial, 2009.

FREIRE, Paulo. Pedagogia do Oprimido. Rio de janeiro: Paz e Terra, 1987.

FREIRE, Paulo; FAUNDEZ, Antonio. Por uma pedagogia da pergunta. Rio de Janeiro: Paz
e Terra, 1985 (Colecio Educagio e Comunicagio: v. 15).

GALVAO, Ana Maria de Oliveira. Oralidade, Meméria e a Mediagao do Outro: Préticas de
Letramento entre sujeitos com baixos niveis de escolarizagio — O caso do Cordel. /n: Educagao
Social, v. 23, n. 81, p. 115-142, dez. 2002.

GIROUX, Henry; MCLAREN, Peter. Linguagem, escola e objetividade: elementos para um
discurso pedagégico critico. /n: Educagao e Realidade, Porto Alegre, v. 18, n. 2, jul./dez. 1993.

LUCIANO, Aderaldo. Apontamentos para uma histdria critica do cordel brasileiro. Rio de
Janeiro: Edigoes Adaga; Sao Paulo: Editora Luzeiro, 2012.

MARINHO, Ana C.; PINHEIRO, Hélder. O cordel no cotidiano escolar. Sio Paulo: Cortez,
2012.

MOREIRA, Marco Antonio; MASINI, Elcie E Salzano. Aprendizagem significativa: a Teoria
de David Ausubel. 2. ed. Sio Paulo: Centauro, 2009.

PONTUSCHKA, Nidia Nacib; PAGANELLI, Tomoko Iyda; CACETE, Nuria Hanglei. Para
ensinar e aprender Geografia. 3.ed. Sao Paulo: Cortez, 2009.

PRENSKY, Marc. Digital Game-Based Learning. Minnesota: Paragon House, 2001.

SANTAELLA, Licia; NOTH, Winfried. Imagem — Cognicao, semidtica, midia. Sao Paulo:
Editora Iluminuras Ltda,1998.

VEEN, Win; VRAKKING, Ben. Homo Zappiens: educando na era digital. Tradugio de Vinicius
Figueiredo. Porto Alegre: Artmed, 2009.

VLACH, R. E Vinia. Geografia em Constru¢ao. Minas Gerais: L¢, 1991.

OBS: Trabalho apresentado no VI CONEDU — CONEDU EM CASA. Consta de seu e-book.

43
243



244

SOBRE OS AUTORES

Adriana Lacerda De Brito - Doutoranda em Geografia pela Universidade Federal de
Minas Gerais (UFMG). Mestre em Geografia pela Universidade Federal de Ubetlandia,
e mestre em Estudos de Linguagens pelo Centro Federal de Educagio Tecnoldgica de
Minas Gerais. E especialista em Estudos Ambientais pela PUC Minas. Pesquisa Geo-
grafia e Literatura a partir das relagoes entre o espago geografico e o espaco literdrio
sob a perspectiva da criagdo. CV: http://lattes.cnpq.br/2756821350085990

Adriano Valério Resende - Doutor e Mestre em Geografia— Tratamento da Informagio
Espacial. Especialista em Histéria de Minas no século XIX e em Direito Ambiental.
Graduado em Geografia, Filosofia e Histéria. E professor EBTT do Centro Federal
de Educagio Tecnolédgica de Minas Gerais - (CEFET-MG), unidade de Curvelo, onde
leciona Geografia para cursos técnicos. Tem experiéncia em meio ambiente, sendo ex-ser-
vidor da Fundagao Estadual do Meio Ambiente (FEAM). Participa da ONG ambiental
IRIS (Associagao Instituto Rio Santo Antdnio), da associagio esportiva Expediciondrios
Sport Club, do Comité de Bacia Hidrografica Vertentes do Rio Grande e do Comité
de Bacia Hidrografica do Rio Grande. CV: http://lattes.cnpq.br/225198518199057

Aline Mello Campos - Mestra em Geografia no Programa de Pés-graduacio em
Geografia (PPGGeo/UER]/FFP) na Linha de pesquisa Ensino de Geografia em 2022.
Foi supervisora do Pibid de 2014 a 2016 na rede Estadual do Rio de Janeiro, onde
leciona Geografia para o Ensino Fundamental II e Ensino Médio. Participa do Grupo
de Estudos e Pesquisa em Geografia, Educacio e Cidades (GEPGEC) e Viageoliterdria.
CV: htep://lattes.cnpq.br/7985392204180772

Carlos Eduardo Machado Gontijo - Estudante do Curso Técnico de Informdtica
Integrado ao Ensino Médio, no CEFET-MG Campus V — Divinépolis (formatura
estimada para 2022); Participagio em olimpiadas cientificas, como: Finalista Olimpiada
Brasileira de Cartografia (OBRAC), Olimpiada Brasileira de Biologia (OBB), mengio
honrosa na Olimpiada Brasileira de Matemdtica (OBMEP), e uma vez medalhista
de bronze na Olimpiada Brasileira de Astronomia e Astrondutica (OBA). Curso de
Informdtica Profissionalizante. CV: http://lattes.cnpq.br/2516895596185428



Erico Anderson de Oliveira - Graduado em Geografia, énfase em licenciatura, pela
Universidade Federal de Juiz de Fora. Mestre em Didéctica de La Geografia (ISPEJV—
Havana, Cuba). Especialista em Geoprocessamento (UFMG). Especialista em Geografia
e Planejamento Ambiental (PUC-MG). Especialista em Geografia Humana (PUC-
-MG). Professor de Geografia e Cartografia do CEFET-MG. Especialista em material
diddtico para o ensino de Geografia. Monitor do Curso de Especializagio (EAD) em
Educagio Profissional e Tecnolégica Inclusiva - MEC/SETEC — Programa TECNEP.
2008-2009. CV: http://lattes.cnpq.br/3460944236458367

Fabiana da Conceigao Pereira Tiago - Graduada em Ciéncias Biol6gicas, énfase em
licenciatura, pela Universidade Federal de Minas Gerais (2005). Mestre em Microbiologia
(2008) pelo Departamento de Microbiologia do Instituto de Ciéncias Bioldgicas da
Universidade Federal de Minas Gerais. Doutora em Microbiologia pelo Departamento
de Microbiologia do Instituto de Ciéncias Bioldgicas da Universidade Federal de Minas
Gerais (2012). Professora efetiva do Centro de Educagio Tecnolégica de Minas Gerais
(CEFET-MG). Atualmente compde o Grupo de Estudo e Divulgacio de Astronomia
Intercampi — GEDAI, trabalhando com a interface astronomia e educagio ambiental.
Membro do grupo de pesquisa AMTEC (Analogias, Metdforas e Modelos na Tecno-
logia, na Educagio e na Ciéncia) e do GEMATEC (Grupo de Estudo de Metiforas,
Modelos e Analogias na Tecnologia, na Educacio e na Ciéncia). Realiza pesquisas em
préticas diddticas interdisciplinares e ¢ escritora de livros infantojuvenis.

CV: http://lattes.cnpq.br/3947100758631938

Kitia de Cdssia Miranda - Graduacio em Desenho e Pldsticas - Licenciatura Plena
(UEMG). Especialista em Arte Educacio (PUC-MG). Especialista em Arteterapia
(INTEGRARTE). Artista pléstica. Professora da rede de ensino de Belo Horizonte -
MG nos niveis fundamental e médio. CV: http://lattes.cnpq.br/7097652912302946

Leticia Victéria Nogueira Silva - Sou apaixonada por aprendizado e desenvolvimento.
Estou sempre disposta a aprender coisas novas nas mais diversas dreas, tanto em traba-
lhos em grupo quanto individualmente. Gosto de me envolver em atividades e projetos
que me tirem da minha zona de conforto e que me fagam ampliar minha percepgio
sobre o0 mundo a minha volta. Tento ser o mais responsdvel e pontual possivel com as
demandas que lido no dia a dia, com meus afazeres e objetivos para que entdo eu possa
contribuir para a comunidade onde vivo e também para o meu desenvolvimento pessoal.

CV: http://lattes.cnpq.br/6869966395229075

245 o


http://lattes.cnpq.br/7097652912302946
http://lattes.cnpq.br/6869966395229075

246

Lucas Martins Nogueira - Atualmente é Bolsista Interno do IFSUL Mais Empreen-
dedor do Instituto Federal de Educagio, Ciéncia e Tecnologia do Sul de Minas Gerais.

Tem experiéncia na drea de Ciéncia da Informacao.

CV: http://lattes.cnpq.br/9075448715988140

Mariana da Silva Ferreira - Doutora em Geografia pela Pontificia Universidade
Catdlica de Minas Gerais (PUC Minas, 2017). Mestre em Geografia -Tratamento da
Informagio Espacial pela PUC Minas (2012). Bacharelado em Geografia com énfase
em Geoprocessamento pela PUC Minas (2009). Licenciatura em Geografia pela PUC
Minas (2008). Professora na rede municipal e estadual de ensino de Minas Gerais,
atuando na Educacio Bdsica em turmas dos anos finais do Ensino Fundamental, Ensino
Médio e na Educagio de Jovens e Adultos. Em 2019 atuou como professora do Nucleo
de Geografia do Centro Pedagégico da Universidade Federal de Minas Gerais (CP/
UFMG). Pesquisadora do Grupo TOR (Teéfilo Otoni e sua Regido). Prestou servigo
de tutoria no curso de especializacio “Politica de Promocio da Igualdade Racial na
Escola” (UNIAFRO) da Universidade Federal de Ouro Preto (2015). Atuou como
professora da Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP) de 2011 a 2013. Dedica-se
a estudos envolvendo Ensino de Geografia, Geografia Humana, Cartografia, Sistemas
de Informagoes Geogréficas, Andlise Espacial e pesquisas interdisciplinares. Dedica-se
também A extenso universitdria. E membro correspondente da Academia de Letras
de Tedfilo Otoni-MG (Brasil). Sécia-efetiva do Instituto Histdrico e Geografico do
Mucuri (Brasil). Possui publicacoes cientificas em anais de congressos internacionais.

CV: http://lattes.cnpq.br/2022593628990380

Nidia Cristina da Silva Mello - Doutora em Geografia pela Pontificia Universidade
Catélica de Minas Gerais (2015). Possui mestrado em Geografia pela Universidade
Federal de Uberlandia (2001); especializacio em Geografia pela Universidade Federal de
Uberlandia(1998); especializacio em Metodologia do Ensino pela Fundacio Educacional
de Machado (1990) e graduagio em Geografia pela Fundacio Educacional de Machado
(1989). Atualmente ¢ professora efetiva do CEFET-MG - Campus V — Divinépolis,
orientando alunos em projetos de Iniciagao Cientifica e Olimpiadas Nacionais como
a OBRAC, coordenadora do Programa de Extensio Azimute Norte: Esporte Orien-
tacio no CEFET-MG, membro da Comissio de Extensio da Diretoria de Extensio,
membro do NEAB (Nucleo de Estudos e pesquisa Afro-brasileiros). Atleta praticante
do Desporto Orientagio, também desenvolve estudos sobre o Desporto Orientagio
como ferramenta para a Educacio. Tem experiéncia na drea de Geografia, com énfase
em Geografia Urbana, atuando principalmente nos seguintes temas: Urbanizacio,
Cidade e urbano, Redes de cidades, Meio Ambiente, Educacio/ensino/geografia,
relagoes étnico-raciais. CV: heep://lattes.cnpq.br/2593647332431608


http://lattes.cnpq.br/2022593628990380
http://lattes.cnpq.br/2593647332431608

Paula Resende Santos - Possui graduagio em Geografia pela Universidade Federal de
Sdo Jodo Del-Rei (UES], 2015) e mestrado em Sensoriamento Remoto pelo Instituto
Nacional de Pesquisas Espaciais (INPE, 2018). Atualmente é doutoranda do Programa
de Pés-Graduagao em Geografia Fisica da Universidade de Sao Paulo (USP). Tem expe-
riéncia na drea de Geociéncias, com énfase em Geografia Fisica, atuando principalmente
nos seguintes temas: sensoriamento remoto, estimativa de emissoes de gases do efeito
estufa oriundos da queima de biomassa e energia radiativa do fogo.

CV: http://lattes.cnpq.br/1742936573522693

Raquel de Castro Salomao Chagas - Formagio em Licenciatura em Biologia e Gra-
duacgio em Agronomia; Mestrado e Doutorado em Ciéncias pelo Centro de Energia
Nuclear na Agricultura da Universidade de Sao Paulo (2004); Pés-Doutorado pela
Universidade Federal de Goids (2006). Atuagio profissional como docente do ensino
bésico técnico e tecnoldgico no Centro Federal de Educagio Tecnoldgica de Minas
Gerais (disciplina de biologia). Lecionou no Instituto Federal do Tridngulo Mineiro
(campus Uberlandia); na Faculdade de Estudos Administrativos de Minas Gerais
(FEAD - Belo Horizonte - MG) e Universidade Federal de Uberlandia. Participagio
em grupos de pesquisa nas 4dreas de formacao e qualificacdo profissional na relagio
Trabalho-Educagio, Biologia, Educagio, Ensino de Ciéncias e Educa¢io Ambiental.
CV:http://lattes.cnpq.br/2776203093518012

Rodrigo Bessa — Doutor em Design pela UAM — Universidade Anhembi Morumbi
(Bolsista PPG Design UAM). Mestre em Educagio, Cultura e Organizagoes Sociais
(UEMG). Possui especializagio em Design de Interiores, Conforto Ambiental e Lumi-
notécnica Aplicada (2022), especializagio em Marketing e Inteligéncia de Mercado pela
Faculdade Pitdgoras (2012) e especializacio em Moda e Estudos da Indumentdria pela
Universidade Estdcio de S4 (2002). Graduado em Design de Moda (2017), Cinema
(2002) e Formacio de Ator —Teatro, TV e Cinema (2001) pela Universidade Estdcio
de S4, graduado em Gestio de Pequenas e Medias Empresas pela Universidade de
Itatina (2006), Licenciatura em Letras Portugués/Literatura pela Universidade Castelo
Branco (2012), Licenciatura através do Programa Especial de Formacio de Docente
pelo Centro Federal de Educacio Tecnoldgica de Minas Gerais (2011). Atualmente é
professor efetivo com dedicagao exclusiva do CEFET - MG (Centro Federal de Edu-
cagio Tecnoldgica de Minas Gerais), Campus Divindpolis, docente do Curso Técnico
Produgio de Moda, docente e coordenador do curso bacharelado em Design de Moda.
Atuou no periodo entre 1998 42018 como designer de moda, figurinista, produtor de
desfiles e fotégrafo de moda em eventos, catdlogos de moda e produgées de televisio,
teatro e cinema. Autor dos livros: Técnicas de iluminacio em fotografia e editoriais
de Moda e Desenho de Moda Feminina: desenvolvimento de produtos e ilustragao
no Corel DRAW. Integrante desde 2016 do grupo de pesquisa Nucleo de Pesquisa em
Vestudrio e Moda (NUPEVEM) e desde 2019 do grupo de Pesquisa Interdisciplinar
em Gestdo Tecnoldgica (PIGETEC). CV: http://lattes.cnpq.br/2255420884669476


http://lattes.cnpq.br/2776203093518012

248

Rosilia Caldas Sandbio de Oliveira - Gradua¢io em Geografia, com énfase em
Licenciatura pela Universidade Federal de Juiz de Fora. Mestre em Did4ctica de La
Geografia (ISPEJV — Havana, Cuba). Especialista em Geografia Humana (PUC-MG).
Autora de livros infantojuvenis, tém experiéncia na drea de Geografia com énfase em
ensino e producio de material diddtico-pedagdgico de Geografia, Geografia Aplicada ao
Turismo e Educagao Ambiental. Professora efetiva de Geografia do Centro Federal de
Educagio Tecnolégica de Minas Gerais — CEFET-MG. E membro correspondente da
Academia de Letras de Tedfilo Otoni-MG (Brasil) e do Instituto Histérico e Geogréfico
do Mucuri (Brasil). CV: http://lattes.cnpq.br/7394233647698513

Sophia Lima Parreiras Rezende - Discente do curso Técnico em Informdtica do

CEFET-MG, Campus Divin6polis-MG. CV: htep://lattes.cnpq.br/0340351296607936.

Viviane Moreira Maciel - Possui graduagiao em Geografia pela Pontificia Universi-
dade Catélica de Minas Gerais (2000), especializagio em Estudos Ambientais pela
Universidade Catélica de Brasilia (2014) e especializacdo em Estudos Ambientais pela
Pontificia Universidade Catélica de Minas Gerais (2005). Professora de Geografia da
rede particular de ensino de Belo Horizonte - MG.

CV: http://lattes.cnpq.br/9056990644990022



INDICE REMISSIVO

A
Abordagem Centrada na Pessoa 16-17,
249

afetividade 51, 55, 58, 67, 107, 173,
199, 240, 249

alegria 35, 38-39, 41, 51-52, 57, 109,
165, 199, 205, 249

alfabetizagio ecolégica 177, 188, 249

alimentos 33-34, 38-41, 43-44, 47-48,
50, 61, 64, 70, 142, 249

aprendizagem significativa 17-18, 26,
95,106, 112, 116, 161, 187, 205, 228-
229, 238, 243, 249

arte 49, 51, 71, 73-74, 84, 141, 193,
205-207,209-216, 219-220, 222-224,
232, 245, 249

autonomia 36, 109, 113, 115, 123,
128, 195, 203, 239, 249

aventuras 191-193, 195, 249

B
biogeografia 161, 249

Biologia 27, 33, 36-38, 40-41, 48, 110,
112, 125, 155, 158, 164, 167, 183,
185, 187, 244, 247, 249

biomas 34, 41, 43-44, 47, 157, 161,
164-165, 167, 172, 174, 176, 180-
181, 183, 185, 187, 249

BNCC 126, 130, 132, 217, 223, 249
Botanica 111-112, 118, 121-124, 249
brincar 52, 54, 57, 249

C

capitalismo 142, 171-172, 188, 249
Carl Rogers 9, 11, 15-16, 19, 22,
24-26, 106, 249

Cartografia 50-53, 58-60, 68, 70-74,
84-85, 93, 139, 153, 244-246, 249
Célestin Freinet 71, 249

cidade 20, 43, 148, 168-171, 176, 178,
180, 184-185, 187, 189, 207-211,
213-215,218-219, 221-224, 246, 249
Ciéncias 15, 26-27, 67, 73, 92, 111,
123-126, 128, 138, 143, 155, 167,
182, 189, 212, 214-215, 217, 245,
247,249

Covid-19 74, 84, 115, 125, 139, 145,
147-150, 152, 167, 184, 249
crianga 20, 39, 42, 50, 52-53, 55-57,
71-72, 97, 100, 108, 141, 193-194,
197, 206, 249

D
David Ausubel 95, 199, 205, 243, 249

descoberta 10, 17, 32, 39, 55,99, 122,
140, 157, 195, 199, 249

dialogismo 70, 146, 153, 161, 231,
249

E
ecossistema 114, 249

Educagio Ambiental 129-130, 158-
159, 165-167, 178, 181-182, 189-190,
245, 247-249

Educacio Bésica 5, 28, 51-52, 60, 71,
92,131,137, 167, 187, 191, 205-206,
242, 246, 249

ensino por investigacdo 111, 121,
161, 249

espago vivido 115, 175, 249

espirito cientifico 139, 143, 146,
153, 249

exploradores 68, 191, 194-195, 199-
200, 249

F

Filosofia Clinica 9-11, 13-14, 19,
23-26, 249

fotografia 94, 174-176, 180-182, 184-
185, 188-189, 226, 247, 249

frutas 27, 33-34, 42-47, 249

G

¢énero lirico 110, 155, 157, 162,
65, 249

Geograficidade 189, 249
geotecnologias 75-76, 249

gréfico 92-93, 96-97, 99, 101-105,
110, 220, 249

grafite 210-215, 217, 219-220, 222,
224,249

H
Henri Wallon 41, 49, 53, 249

I
Iconografia 207, 212, 249

imagens 76-77, 98, 106, 134, 152,
155, 157, 163-165, 175, 217, 219,
227,233, 249

Indice de Qualidade de Vida Urbana
(IQVU) 149, 249

interdisciplinar 47-48, 125-126, 128,
130, 167, 192, 200, 202, 204-205,
215-216, 247, 249

J
Janusz Korczak 55, 58, 249
Jerome Bruner 31, 39, 141, 249

jogos 59-60, 71, 112, 204, 225, 235-
238, 240, 242, 249

John Snow 139-140, 145, 147-149,
249

L

leitura 11, 29, 31-32, 42, 60, 74-75,
89,102,109, 115, 132-133, 155, 159-
165, 168, 170, 183-184, 192, 195,
197-198, 202-206, 225-226, 232-235,
240-241, 249

letramento 29-30, 32, 49, 91-92, 109,
155, 159, 164, 166, 230, 243, 249

literatura de cordel 225, 230-235, 238,
240-242, 249

literatura infantojuvenil 155, 157, 164-
165, 191-193, 202-204, 249

M

mapa 53, 59, 61-70, 75, 77-78, 85,
148, 153, 155, 184, 215, 249

MapBiomas 77-79, 249
materiais alternativos 33, 249

metodologias ativas 123-124, 126,
137, 249

metrépole 167-168, 174, 176, 178,
185-187, 190, 207, 209, 212, 216-
217, 223-224, 249

N
nido lugares 167, 171, 183-188, 249

(o]

Olimpiada Brasileira de Cartografia
(OBRAC) 74, 249

P
pedagogia do sensivel 28, 249
psicoterapia 25, 249

R

raciocinio geografico 91, 139, 146,

152-153, 230, 249

recursos 20, 23, 33, 48, 57, 68, 90-91,
93-95, 113, 159-160, 181, 187, 196,
209, 219, 226, 228, 242, 249

S

STEAM 128, 130, 137-138, 249
sujeito ecoldgico 163, 165, 176, 178,
190, 249

U

urbano 83, 167-168, 176, 189-190,
207-208, 210, 212-217, 219-220,
222-224, 246, 249

249



ISBN 978-65-5368-198-9

786553"681989">

Este livro foi composto pela Editora Bagai.

www.editorabagai.com.br ® /editorabagai
[ £ /editorabagai contato@editorabagai.com.br



	frente
	ebook_geopossivel
	_Hlk115273806
	_Hlk113968984
	_heading=h.gjdgxs
	_gjdgxs
	_30j0zll
	_1fob9te
	_3znysh7
	_2et92p0
	_tyjcwt
	_3dy6vkm
	_1t3h5sf
	_4d34og8
	_2s8eyo1
	_17dp8vu
	_Hlk128104237
	_Hlk128821687


