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RESUMO

A presente dissertacdo é resultado de uma investigacao sobre o uso da pesquisa no ensino de
Geografia. Para nortea-la, buscamos responder a seguinte questdo central: como a pesquisa,
utilizada como percurso formativo no ensino de Geografia, pode contribuir na construcdo de
uma aprendizagem significativa? Com isso, esse estudo visou analisar como a pesquisa,
utilizada enquanto percurso formativo no ensino de Geografia, pode contribuir para a
construcdo de uma aprendizagem significativa. A pesquisa desenvolvida esta fundamentada
numa abordagem qualitativa que, com base nos procedimentos adotados, delineia-se como uma
pesquisa participante. O locus de investigacdo foi o Colégio Estadual do Campo de Botupora
(CECB) e envolveu dezenove (19) participantes, a saber: 01 coordenadora pedagdgica, 02
professores de Geografia e 16 estudantes. No desenvolvimento dessa investigacao foi realizado
um levantamento bibliogréfico para identificar e analisar as principais produgdes existentes
sobre o tema estudado e, diante disso, foi construida uma fundamentacdo teérica com base
principalmente nos estudos de Demo (2001, 2004, 2015), Novak e Gowin (1984), Freire (1992,
1996), Martins (2001, 2007), Brum e Gasparin (2019), Chiapetti (2017), Pontuschka, Paganelli
e Cacete (2009), Cavalcanti (2010, 2012, 2014, 2019, 2019), Callai (2011, 2021), Lidke (2012),
Passini (2007), Vesentini (2019, 2021), Castellar e Vilhena (2019), Moraes (2010), Castellar
(2017, 2020), Moreira (1999, 2010, 2012, 2012), Tomita (2009) e de Rogers (1978, 2009).
Durante a coleta de dados foi aplicado um questionario aos estudantes e realizadas entrevistas
qualitativas com os demais participantes. Para a analise e interpretacdo dos dados, utilizamos a
técnica da analise de contetdo de Bardin (1977). Essa dissertacdo esta estruturada em quatro
secOes, que foram produzidas com base no pressuposto de que a Geografia € um componente
curricular aglutinador dos conhecimentos cotidianos e cientificos, que pode agucar o
pensamento critico do aluno e explicar os acontecimentos geogréaficos. Os resultados mostram
que a proposta de um ensino com pesquisa na Geografia escolar apresentou-se como adequada
para a efetivacdo da aprendizagem significativa, por se tratar de uma proposicao centrada no
aluno e por estimular as estruturas cognitivas de modo que o novo conhecimento seja
incorporado ao que o estudante ja sabe. Constatamos, também, que ainda é incipiente o uso da
Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel para referenciar o processo de construcao do
conhecimento na Geografia escolar. Além disso, embora os professores participantes tenham
recebido uma formacgdo adequada durante a graduacdo, no tocante ao desenvolvimento de
habilidades para a préatica da pesquisa, a atua¢do como professor pesquisador e a consequente
formagéo do aluno pesquisador encontram-se pendentes, pois eles se deparam com algumas
limitacGes estruturais e burocraticas que dificultam a implantacdo dos saberes adquiridos.

Palavras-Chave: Aluno Pesquisador; Aprendizagem Significativa; Ensino com Pesquisa em
Geografia; Ensino de Geografia; Professor Pesquisador.



ABSTRACT

This dissertation is the result of an investigation into the use of research in Geography teaching.
To guide that, we seek to answer the following central question: how can research, used as a
training path in Geography teaching, contribute to the construction of meaningful learning?
With that, this study aimed to analyze how research, used as a formative path in the teaching of
Geography, can contribute to the construction of meaningful learning. The research is based on
a qualitative approach which, based on the adopted procedures, is outlined as a participant
research. The research locus was Colégio Estadual do Campo de Botupord (CECB) and it
involved nineteen (19) participants, namely: 01 pedagogical coordinator, 02 Geography
teachers and 16 students. In development of that investigation, a bibliographical survey was
carried out, in order to identify and analyze the main existing productions on the subject studied
and, in view of this, a theoretical foundation was built, based mainly on the studies of Demo
(2001, 2004, 2015), Novak and Gowin (1984), Freire (1992, 1996), Martins (2001, 2007), Brum
and Gasparin (2019), Chiapetti (2017), Pontuschka, Paganelli and Cacete (2009), Cavalcanti
(2010, 2012, 2014, 2019, 2019), Callai (2011, 2021), Ludke (2012), Passini (2007), Vesentini
(2019, 2021), Castellar and Vilhena (2019), Moraes (2010), Castellar (2017, 2020), Moreira
(1999, 2010, 2012, 2012), Tomita (2009) and Rogers (1978, 2009). During data collection, a
questionnaire was applied to students and qualitative interviews were conducted with the other
participants. For data analysis and interpretation, we used Bardin's (1977) content analysis
technique. This dissertation is organized in four sections, which were produced based on the
assumption that Geography is a curricular component, which unifies daily and scientific
knowledge, which can sharpen the student's critical thinking and explain geographic events.
The results show the proposal of a teaching with research in school Geography was adequate
for the effectiveness of meaningful learning, because it is a student-centered proposition and
because it stimulates cognitive structures, so that new knowledge is incorporated what the
student already knows. We also found the use of Ausubel's Theory of Meaningful Learning to
refer to the knowledge construction process in school Geography is still incipient. In addition,
although the participating professors received adequate training during graduation, regarding
the development of skills for the practice of research, acting as a researcher teacher and the
consequent training of researcher student are pendent, because they are faced with some
structural and bureaucratic limitations that hinder the implementation of acquired knowledge.

Keywords: Researcher Student; Meaningful Learning; Teaching with Research in Geography;
Geography Teaching; Researcher Teacher.
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INTRODUCAO

Dos muitos desafios intrinsecos a escola e ao professor, transformar as unidades de
ensino e a sala de aula em espagos atraentes e que oportunizem aprendizagens significativas?
aos estudantes € um dos mais complexos. Este desafio demanda uma formacdo docente
permanente, uma acédo reflexiva e o entendimento do compromisso do professor com as
possibilidades de inovacdo na sua atuacdo. Afinal, de acordo com Freire (1996, p. 39), “¢
pensando criticamente a pratica de hoje ou de ontem que+ se pode melhorar a proxima pratica”.
A atitude de repensar e avaliar a nossa pratica é indispensavel para a melhoria da qualidade do
trabalho docente e do desempenho escolar.

Nessa perspectiva, o professor de Geografia é instigado a repensar a sua formacao e,
sobretudo, a sua pratica, de maneira que o ensinar minimize o carater descritivo da ciéncia
geografica. Para que o professor de Geografia dé conta da dinamicidade do mundo atual e
consiga contribuir na atribuicdo de significados aos conhecimentos geograficos, € necessario
pensar em novas concepgdes de ensino e novas formas de ensinar, visto que, os modelos
tradicionais sdo ineficazes quando se propde uma aprendizagem significativa, que estimule a
formacdo critica e autbnoma dos estudantes (KLUG; MOLIN; DIAS, 2015).

Ensinar Geografia tem sido uma tarefa bastante desafiadora, principalmente por esta
disciplina carregar o estigma de matéria secundéaria, ainda ancorada em metodologias
tradicionais de ensino, nas quais a memorizacdo dos aspectos naturais, em detrimento da
compreensdo da producdo e da transformacdo do espaco geogréafico, prevaleceu por longos
anos. Apesar dos esforcos em torno da inovacao no ensino da Geografia, a roupagem tradicional
permanece arraigada, com predominéncia de aulas conteudistas, em func¢éo do excesso de temas
expostos de forma fragmentada e repetitiva. Isso a torna uma disciplina enfadonha,
descontextualizada e sem relevancia curricular, incitando entraves no processo de ensino e de
aprendizagem, como a desmotivacdo, o desinteresse, a reproducao automatica do conhecimento
geografico e a formacéo de estudantes com baixo potencial para transformacao pessoal e social.
Prevalece, com isso, a preferéncia por memorizar, reproduzir e fazer provas, em desfavor da
conduta investigativa, problematizadora e criativa de professores e estudantes (SILVA; LIMA,;
CUNHA, 2012).

! Aprendizagem significativa, na perspectiva desse estudo, origina-se da Teoria da Aprendizagem Significativa
(TAS) da autoria de David Paul Ausubel, que ocorre em razdo da interagdo dos conhecimentos prévios com 0s
novos na estrutura cognitiva da pessoa, de forma que os saberes mais antigos sdo remodelados, resultando em
conhecimentos construidos pelo aprendiz, trazendo-lhe significado ao relacionar os novos aprendizados & sua
realidade (MOREIRA, 20123).
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A complexidade dessa situacdo despertou a vontade, aliada a necessidade, de identificar
caminhos que pudessem inovar na pratica pedagogica e contribuir na construcdo da
aprendizagem dos estudantes. A busca pelo rompimento efetivo com as velhas préaticas no
ensino da Geografia converge com a necessidade de acompanhar a acelerada transformacéo da
sociedade, em que escola e professores sdo instigados a modificar e dinamizar suas estratégias
de ensino. Nesse contexto, ocorre uma reflexdo sobre o ensino de geografia, 0 que gerou o
desejo de estudar possibilidades de praticas pedagogicas adequadas e eficientes para as aulas
deste componente curricular no Ensino Medio.

A pesquisa estd ancorada na Pedagogia Freireana (1996), que preconiza o cultivo da
curiosidade nos processos de ensino e de aprendizagem e a construcdo do conhecimento com
base na problematizacdo e investigacdo da realidade, bem como na concepcao de Demo (2001),
que defende a cotidianizacéo da pesquisa na escola, a fim de evitar a reproducéo imitativa do
conhecimento, e considerando a énfase dada por Cavalcanti (2019, p. 15), ao dizer que: “Nos,
geografos, educadores, pesquisadores, temos, de defender a Geografia como disciplina de
fundamental importancia na formagao de pessoas, na formagao dos cidadaos”. Portanto, esta
dissertacdo buscou apresentar a pesquisa como percurso formativo no ensino de Geografia e
sua contribui¢do na construcdo de uma aprendizagem significativa.

A concepcao de pesquisa que direcionou esse trabalho privilegia a aplicacdo da pesquisa
escolar de maneira que conduza o estudante ao dominio de habilidades inovadoras como a
leitura, a problematizacéo, a observacéo, a coleta de dados, a analise criativa das informacdes
e deducbes e, acima de tudo, a construcdo do conhecimento por meio do que ele ja sabe
(MARTINS, 2001).

Assim, a pratica de pesquisa e seu intercurso nas aulas de Geografia possui sua
relevancia pelo entendimento de que o desinteresse dos estudantes se deve, em grande parte, a
auséncia de abordagens tedricas e praticas que agucem a curiosidade, a criticidade e a
criatividade intelectual dos alunos, de maneira que eles consigam ser capazes de buscar
informacdes de forma autdbnoma e percebam o significado pratico dos conhecimentos
construidos nas aulas de Geografia (SILVA, 2012).

Com isso, esse estudo foi norteado pela seguinte questdo central: como a pesquisa,
utilizada como percurso formativo no ensino de geografia, pode contribuir na construcao de
uma aprendizagem significativa? Outra questdo que tambem auxiliou na analise dos resultados
e na compreensao do objeto de estudo foi: como a pesquisa é utilizada no processo de ensino e

aprendizagem em Geografia no Colégio Estadual do Campo de Botupord?
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Visando responder e ampliar as discussdes sobre as questdes norteadoras, o principal
objetivo foi analisar como a pesquisa, utilizada enquanto percurso formativo no ensino de
geografia, pode contribuir para a construcdo de uma aprendizagem significativa. Nessa toada,
os objetivos especificos foram: a) explicar o papel da formacdo e atuacdo do professor
pesquisador na formacdo de alunos pesquisadores; b) identificar como a pesquisa € utilizada
nos processos de ensino e de aprendizagem em Geografia no Colégio Estadual do Campo de
Botupord; c) apresentar uma proposicdo de ensino com pesquisa que contribua para a
construcdo de uma aprendizagem significativa no ensino de geografia.

O l6cus de investigacdo desse estudo foi o Colégio Estadual do Campo de Botupord
(CECB), que pode ter a frente/entrada visualizada na imagem 1.

Imagem 1 — Frente/entrada do Coleglo Estadual do Campo de Botupora (CECB)
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Fonte: Fotografia feita pela pesquisadora (2022).

Esta é uma instituicdo de ensino que oferta o nivel médio, que foi designada como escola
do campo em 2020. Situada na sede do municipio, o CECB atendeu, no ano de 2022, um total
de 443 estudantes, dos quais quase 58,4% residem no campo. Eles estdo distribuidos em trés
(03) turnos, entre as modalidades Educacéo Integral em Tempo Integral, o0 Novo Ensino Médio
e a Educacéo de Jovens e Adultos (EJA).

O CECB esta localizado no Territério de Identidade (TI) da Bacia do Paramirim,

semiarido baiano, conforme o mapa 1.
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Mapa 1 — Localizagdo do Territorio de Identidade Bacia do Paramirim e do
municipio de Botupora
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Fonte: Secretaria de Cultura do Estado da Bahia, adaptado pela pesquisadora.

O Territério de Identidade (TI) da Bacia do Paramirim apresenta a marca negativa do
Produto Interno Bruto (PIB) menos expressivo entre todos os territérios. Conforme estudo de
Prates (2016), em 2012, a Bacia do Paramirim totalizou um PIB de apenas R$753,67 milhdes.
E é o Unico Tl do Estado da Bahia que ndo possui uma universidade pablica.

Esses indicadores, somados a outros aspectos do semiarido baiano, revelam as
condigdes de vida desfavoraveis dos habitantes do Territorio de Identidade da Bacia do
Paramirim. Desse modo, as dificuldades tipicas desse TI condicionam os estudantes a poucas
chances de ascensdo social e de promover as necessarias mudancas em sua realidade. Por isso,
a maioria deles ndo possui expectativas de continuidade nos estudos e tem a escola publica de
nivel basico como o unico espaco de oportunidades para a sua formacdo como cidaddo com
potencial para a transformacéao pessoal e social.

Dai a pertinéncia deste estudo, que se justificou pela necessidade de inovar o ensino de

Geografia e de contribuir para motivar o estudante a questionar, buscar, conhecer, criar, intervir,
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se realizar e melhorar sua realidade. Esta pesquisa se justificou também pela estreita relagcdo
profissional da pesquisadora com o ensino de Geografia, que vivencia a demanda pela melhoria
do trabalho pedagdgico em sala de aula e que busca compreender e se apropriar das
potencialidades da pesquisa no processo de construcdo autbnoma dos conhecimentos e
conceitos geograficos e na formacéo do estudante critico e atuante, com capacidade de ler sua
realidade, intervir e transformar o desfavoravel contexto vivido.

O presente estudo esta organizado em secBes. A secdo 2, descreve-se 0 Percurso
metodoldgico da pesquisa, que tem como propdsito apresentar 0s aspectos metodoldgicos que
fundamentaram o desenvolvimento e a sistematizagédo de toda a pesquisa. Destacam-se, nessa
secdo, 0s aspectos éeticos considerados durante a investigacédo, a classificacdo e a tipologia do
estudo, os participantes e o locus da pesquisa, os instrumentos utilizados e os procedimentos
realizados para o levantamento de dados, bem como as categorias de analise definidas para a
realizacdo da interpretacdo das informacdes e para a obtencéo e discussao dos resultados. Sobre
iss0, ressalta-se que esta pesquisa estd ancorada numa abordagem qualitativa, por favorecer a
exploracdo do problema de pesquisa e permitir uma maior interacdo da pesquisadora com o
contexto e o objeto de estudo. No que tange aos procedimentos técnicos, este estudo configura-
se como uma pesquisa participante, pois com ela foi possivel criar condi¢des para a
pesquisadora interagir com 0s sujeitos participantes, na realidade estudada e no problema
pesquisado.

Os participantes da pesquisa foram dezesseis (16) estudantes, os dois (02) professores
que lecionaram Geografia no CECB, em 2022, e a coordenadora pedagogica da area do
conhecimento ciéncias humanas. Para o levantamento de dados, foram utilizados instrumentos
como questionario e entrevista qualitativa. E para interpretar as informacdes coletadas, etapa
crucial da pesquisa, foi usada a técnica da analise de contetdo de Bardin (1977), que
possibilitou compreender os significados dos dados e a sua relagdo com o referencial tedrico da
investigacdo, o que conduziu o desfecho desta dissertagéo.

A secdo 3, Ensino com pesquisa, tem como objetivo elucidar a relacdo entre ensino e
pesquisa, numa tendéncia defendida por Demo (2001, 2015), na qual a pesquisa é apresentada
como uma possibilidade de pratica pedagdgica inovadora na educacao basica. Nessa tendéncia,
apresenta-se uma abordagem conceitual e as principais caracteristicas do ensinar pela pesquisa
que fundamentam a proposic¢ao de ensino deste estudo. Além disso, é discutida a importancia
da pesquisa na formacéo e atuacdo do professor e o seu papel na formagdo de alunos com
potencial investigador. Ainda nesta se¢do, sdo apresentados 0s saberes e praticas, na perspectiva

desse trabalho, dos professores que lecionam Geografia no CECB, bem como o perfil
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sociocultural dos dezesseis (16) alunos participantes da pesquisa, na expectativa de identificar
e compreender aspectos relevantes sobre o universo da pesquisa, essenciais para as discussoes
apresentadas nas proximas secoes.

Na secdo 4, A pesquisa como percurso formativo no ensino de Geografia, pretende-se
apresentar como a pesquisa pode ser utilizada enquanto percurso formativo na Geografia
escolar. Na intencéo de conhecer os desafios superados e os existentes, a se¢do 4 € iniciada com
0 apontamento dos fatos mais marcantes da histdria da ciéncia geogréfica e do ensino de
Geografia no Brasil. Esta secdo aborda, também, um breve aporte tedrico que sustenta a
discussdo e a producdo em torno do tema ensino com pesquisa em Geografia na educagéo
béasica. O destaque dessa secao é a identificacdo de como a pesquisa tem sido utilizada no I6cus
de investigacdo — no CECB. Ainda nesta se¢do, apresenta-se uma possibilidade de pratica
pedagdgica, pautada na pesquisa como percurso formativo no ensino de Geografia, que diz
respeito a um ensino desenvolvido por meio da resolucdo de situagdes-problema, tal como a
sua influéncia na formacdo do pensamento espacial e raciocinio geogréafico do aluno.

A quinta e Gltima secdo, Aprendizagem significativa como fundamento para o ensino
com pesquisa na geografia, intenciona discutir as bases tedricas que sustentam a aprendizagem
significativa almejada nesse estudo; identificar a concepg¢édo de aprendizagem significativa em
Geografia no CECB, além de apresentar uma proposta de trabalho, no contexto do ensino com
pesquisa, que contribua para a efetivacdo da aprendizagem significativa no ensino de Geografia.
A secdo 5 é iniciada com uma breve abordagem sobre a aplicacdo da Teoria da Aprendizagem
Significativa na Geografia escolar e, na sequéncia, ha uma discussdo teorica sobre
aprendizagem significativa com base na teoria de David Paul Ausubel, “dialogando” com os
estudos de Carl Rogers e Lana Cavalcanti.

Na secdo 5, realiza-se também uma breve andlise sobre a aprendizagem significativa
sob a perspectiva dos professores de Geografia do CECB e dos estudantes participantes da
pesquisa. Ainda nesta secéo, foi investida atencdo a apresentacdo de uma proposta de trabalho
com projetos escolares de pesquisa no ensino de Geografia, como uma possibilidade de pratica
pedagogica direcionada a efetivacdo da aprendizagem significativa.

Apos as secOes que estruturam essa dissertacdo, algumas consideragdes finais sdo
apresentadas na expectativa de consolidar as explicacdes de como o ensino com pesquisa pode

contribuir na construcao de uma aprendizagem significativa em Geografia.
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2 PERCURSO METODOLOGICO DA PESQUISA

Partindo do entendimento de Gil (2007), de que a metodologia da pesquisa é o caminho
percorrido para se chegar a um determinado fim ou a veracidade dos fatos numa pesquisa
cientifica, foi imprescindivel identificar e definir a abordagem e o conjunto de procedimentos
teoricos, de técnicas e de instrumentos que favoreceram a verificabilidade e a producgédo do
conhecimento cientifico. Desse modo, para desenvolver a investigacdo proposta para essa
dissertacdo, foi necessario pensar nos aspectos metodoldgicos mais adequados para a anélise e
compreensdo do objeto estudado. Essa secdo é destinada a apresentacdo do percurso e dos
procedimentos tedricos-metodoldgicos que sustentaram esse trabalho, tendo em vista que eles

foram essenciais para viabilizar a investigacao do problema de pesquisa que moveu esse estudo.

2.1 Aspectos éticos da pesquisa

Para iniciar a pesquisa empirica, antes de tudo, esse estudo levou em consideracdo que
“[...] toda pesquisa com participantes humanos (quer eles sejam formalmente designados como
‘sujeitos humanos’ ou nao) precisa ser revisada e aprovada de uma perspectiva ética” (YIN,
2016, p. 39). Assim, ao considerar 0s aspectos éticos da pesquisa, esse estudo prezou, em todo
0 percurso, pela transparéncia dos procedimentos de investigacdo e dos dados, pela integridade
da pesquisa e pelo respeito ao bem-estar, seguranca, dignidade e sigilo das identidades dos
participantes.

Nessa perspectiva, a principio, a proposta de investigacdo — exposta e organizada no
projeto de pesquisa — foi apresentada a equipe gestora e coordenacdo pedagdgica do Colégio
Estadual do Campo de Botupora (CECB), no intuito de comunicar sobre os desejos de realizar
0 estudo proposto no projeto na respectiva unidade de ensino. Logo depois, 0 projeto foi
encaminhado, juntamente com oficio da coordenagdo do PPGEN/UESB, ao Nucleo Territorial
de Educacdo (NTE) - 12, para o conhecimento, avaliacdo e autorizagéo da realizagdo do estudo
no CECB e permissédo para utilizacdo do nome da instituicdo de ensino, locus de pesquisa, ao
longo de todo o desenvolvimento desse estudo, bem como para assinar o Termo de Anuéncia,
documento necessario para a realizagdo da acéo seguinte.

Apds o consentimento acima mencionado, o projeto de pesquisa foi encaminhado para
o Comité de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). A
primeira versdo foi analisada e aprovada com pendéncia no Termo de Consentimento Livre e

Esclarecido (TCLE) destinado aos responsaveis pelos alunos menores de 18 anos que
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participaram da pesquisa (APENDICE E). A corregéo foi realizada, o cronograma de atividades
foi atualizado, a segunda versdo do projeto foi enviada ao CEP e, finalmente, foi aprovada
mediante Parecer n® 5.314.298, de 27 de marco de 2022 (APENDICE A). Ap6s andlise e
aprovacao do referido comité, a proposta de pesquisa foi apresentada para todos os participantes
em diferentes momentos. Em seguida, a coordenacgdo pedagogica, os professores, os estudantes
com 18 anos ou mais e 0s pais de estudantes de 12 a 17 anos assinaram o TCLE e os estudantes
de 12 a 17 anos assinaram o Termo de Assentimento Livre e Esclarecido (TALE).
(APENDICES B, C, D, E, F)

Os documentos acima mencionados garantiram a compreensdo dos participantes da
investigacdo acerca dos propdsitos e da natureza da pesquisa que estava prestes a iniciar, 0s
baixos riscos, o sigilo da identidade deles e a garantia de que ndo ocorreria nenhum tipo de dano
em decorréncia da participacao deles na pesquisa. O inicio do desenvolvimento desse estudo
foi condicionado ao atendimento e respeito dos aspectos éticos tratados nessa secdo e a
aprovacao do projeto de pesquisa pelo CEP da UESB.

2.2 Classificacdo e tipologia da pesquisa

Esta dissertacdo esta fundamentada numa abordagem qualitativa, que segundo Yin
(2016) se tornou uma forma de pesquisa bastante aceitavel e produtiva. Para esse autor, “O
fascinio da pesquisa qualitativa é que ela permite a realizacdo de estudos aprofundados sobre
uma ampla variedade de topicos, incluindo seus favoritos, em termos simples e cotidianos”
(YIN, 2016, p. 5-6). Na perspectiva desse estudo, a escolha por essa abordagem se justificou
pelo fato de ela ser bastante indicada no avanco da exploracdo do problema de pesquisa
apontado nesse trabalho e por permitir contato direto e interativo do pesquisador com o
contexto, com o objeto, com 0 processo e com 0s sujeitos da pesquisa.

Sobre a natureza da pesquisa que deu origem a esse estudo, é valido destacar o que

Minayo e Sanches (1993, p. 244) pensam:

A abordagem qualitativa realiza uma aproximagdo fundamental e de
intimidade entre sujeito e objeto, uma vez que ambos sdo da mesma natureza:
ela se volve com empatia aos motivos, as intengdes, aos projetos dos atores, a
partir dos quais as a¢0es, as estruturas e as relagfes tornam-se significativas.

Uma pesquisa de cunho qualitativo permite que o pesquisador capture condigdes
contextuais e aprofunde-se na compreenséo e interpretacdo do objeto de estudo em face da

perspectiva dos proprios sujeitos envolvidos na investigacéo.
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Tendo em vista os procedimentos técnicos adotados no desenvolvimento desta
dissertacdo e no pressuposto de que a autora desta utilizou o dialogo como importante meio de
coleta de informacdo e que teve uma participacdo ativa em todo o processo de analise dos dados,
esta pesquisa se configurou como uma pesquisa participante que, de acordo com Borda (1983,
p. 43), “E a metodologia que procura incentivar o desenvolvimento autdnomo (autoconfiante)
a partir das bases e uma relativa independéncia do exterior [...]”. Buscou-se, no decorrer da
investigacdo, manter uma comunicacdo o mais horizontal possivel entre a pesquisadora e 0s
demais participantes, principalmente durante as entrevistas qualitativas com os professores e
coordenadora pedagdgica.

Brandao (1983, p. 11) destaca que a pesquisa participante ¢ “onde afinal pesquisadores-
e-pesquisados sdo sujeitos de um mesmo trabalho comum, ainda que com situacdes e tarefas
diferentes”. Esse estudo se configura numa pesquisa participante, principalmente, em virtude
de a pesquisadora conhecer e pertencer a realidade estudada como professora de Geografia e
gestora da unidade de ensino, l6cus da pesquisa, o que favorece uma maior interacdo com 0s
participantes durante o levantamento de dados, uma maior participacdo na producdo do
conhecimento e na apropriacdo dos resultados da pesquisa, e maiores condi¢bes para
transformar o contexto analisado. Esta orientagdo metodoldgica € muito utilizada em pesquisa
no campo da educacdo, pois favorece a producdo de informagbes mais efetivas no nivel
pedagdgico, o que cria possibilidades de uma atuacdo transformadora da pesquisadora na
prépria realidade escolar.

O desenvolvimento da pesquisa realizada estruturou-se em algumas etapas. Na primeira,
foi realizado um trabalho de levantamento bibliografico com o objetivo de identificar as
principais produgdes existentes sobre o tema estudado. Esse levantamento “[...] consiste na
identificacdo das fontes capazes de fornecer as respostas adequadas a solucdo do problema
proposto” (GIL, 2007, p. 84). Esse procedimento parte do entendimento de Marconi e Lakatos
(2003) de que nenhuma pesquisa hoje parte de um ponto preliminar. Para eles, “[...] em um
dado local, alguém ou um grupo, em algum lugar, deve ter feito pesquisas iguais ou
semelhantes, ou mesmo complementares de certos aspectos da pesquisa pretendida”
(MARCONI; LAKATOS, 2003, p. 225). Ao mencionar estudos e conclus6es de outros autores
sera possivel destacar a importancia da pesquisa realizada, na medida em que as discrepancias
e as convergéncias sdo identificadas para confirmar ou refutar ideias e atitudes (MARCONI;
LAKATOS, 2003).

O levantamento bibliografico foi feito em livros, em bibliotecas virtuais, em

dissertacgdes, teses e artigos cientificos dos bancos de dados do Scielo, Google Académico e em
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revistas especializadas na temaética ensino de geografia. Com isso, foram identificados alguns
autores que discutem as ideias que sustentam essa investigacdo, como: Novak e Gowin (1984),
Freire (1992, 1996), Demo (2001, 2004, 2015), Silva (2012), Gatti (2002), Martins (2001,
2007), Bagno (2014), Brum e Gasparin (2019), Chiapetti (2017), Pontuschka, Paganelli e
Cacete (2009), Cavalcanti (2010, 2014, 2019a, 2019b), Coltrinari (2021), Callai (2011, 2021),
André (2012), Ludke (2012), Passini (2007), Vesentini (2019, 2021), Castellar e Vilhena
(2019), Moraes (2010), Castellar (2017, 2020), Munhoz (2018), Suertegaray (2021), Moreira
(1999, 2010, 20123, 2012b), Tomita (2009), Rogers (1978; 2009), entre outros. Em seguida, foi
realizado o fichamento de apontamentos e das principais ideias obtidas, as quais foram
relacionadas com o tema e o problema de pesquisa além de embasarem a proposicéo para o
ensino de Geografia aqui apresentada.

O processo de construcdo do referencial tedrico dessa dissertacdo considerou todas as
etapas de desenvolvimento desse estudo e seguiu o0s preceitos de Demo (2004) apresentados no
livro Pesquisa e Construcdo de Conhecimento: metodologia cientifica no caminho de
Habermas. Para esse autor, o referencial teérico representa o centro do trabalho cientifico, que
deve ser composto pela “capacidade explicativa do autor, no sentido de dar conta das causas,
origens, razdes do problema em foco, com o objetivo de propor explicagdes [...]” e pela
capacidade argumentativa, em que “aparece o espirito critico, sobretudo autocritico, o
conhecimento dos autores pertinentes, sua maneira de argumentar e contra-argumentar, a visao
global das polémicas e discussoes, [...]” (DEMO, 2004, p. 51, grifos do autor). Desse modo, tal
capacidade ultrapassa a incoeréncia e a mera transcricao e reproducao de ideias e teorias. Ainda
de acordo com o mesmo autor, a qualidade do referencial tedrico esta ligada a capacidade de
atualizacdo, condicionada pela farta leitura sobre o tema, pela superacdo de leituras superficiais,
da observacdo passageira, de maneiras inconsequentes de trabalhar ciéncia e de criticas ligeiras
conduzidas pela ignorancia. No ambito académico, a boa conducao dessas orientacdes garante
a qualidade cientifica da pesquisa (DEMO, 2004).

2.3 Universo da Pesquisa

Na segunda etapa do percurso metodologico foi realizada a identificacdo do universo da
pesquisa, na qual se delimitou o local onde se realizou a investigagéo e se definiu os sujeitos e
a respectiva amostra que participaram da pesquisa. Nessa etapa ocorreu a selecéo e adesé@o dos
participantes da investigacdo e a definicdo de uma amostra que, segundo Minayo (2017, p. 4),

teve que “privilegiar, na amostra, os sujeitos sociais que detém os atributos que o investigador
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pretende conhecer”. Nao existe um consenso sobre o tamanho correto da amostra, uma vez que
a dimensé&o do objeto ou da pergunta da pesquisa influencia na escolha dos participantes.

O lo6cus onde ocorreu a coleta de dados e informacdes para esse estudo foi o Colégio
Estadual do Campo de Botupora (CECB), uma instituicdo de ensino do campo localizada na
sede do municipio, que oferta atualmente a Educagdo em Tempo Integral, o Novo Ensino Médio
e a Educacdo de Jovens e Adultos. A referida escola teve origem por intermédio do ato de
criagdo n® 9.614, publicado no Diario Oficial da Bahia (DOE) em 30/12/1998, com 0 nome de
Colegio Estadual Luis Eduardo Magalhdes (CELEM). Foi inaugurada no dia 08/10/1999,
contudo, desde 0 més de maio do mesmo ano, a institui¢do deu inicio a oferta do antigo Ensino
Médio Cientifico e 0 Magistério. No ano seguinte, em 2000, a escola passou a oferecer o Ensino
Fundamental Il também e encerrou a oferta dessa etapa em 2011. Desde entdo, a referida
unidade de ensino se responsabiliza apenas pela oferta do Ensino Médio.

No inicio do ano de 2020, o entdo CELEM foi designado como uma escola do campo e
passou a se chamar Colégio Estadual do Campo Luis Eduardo Magalh&es, por meio da portaria
n°® 29/2020, publicada em 22/01/2020. A designacdo como escola do campo justificou-se pelo
fato de a instituicdo atender, em sua maioria, estudantes residentes no meio rural do municipio.
Ainda no mesmo ano, mediante portaria n°® 970/2020, publicada no DOE em 07/12/2020, houve
a determinacao de mudanga na denominac&o da instituicdo de ensino, que passou a denominar-
se Colégio Estadual do Campo de Botupora (CECB).

O CECB esta vinculado ao Nucleo Territorial de Educacdo (NTE) 12, com sede no
municipio de Macalbas e apresenta o maior indice de Desenvolvimento da Educacio Bésica
(IDEB) entre todas as escolas do referido NTE, com a nota 4.3, em 2019. No ano letivo de
2022, a escola tinha 443 alunos matriculados e distribuidos em trés turnos de funcionamento,
dos quais 259, oriundos do campo, o que correspondia a 58,5% dos estudantes matriculados.
Referente a esse aspecto, a maior porcentagem de estudantes residentes no campo encontrava-
se no turno vespertino, enquanto 0 matutino apresentava 0 maior nimero € a maior propor¢ao

de alunos com residéncia na area urbana do municipio, como consta na Tabela 1, a seguir:

Tabela 1 — Quantitativo de alunos do CECB por turno e lugar onde residem (2022)

Turnos N° de alunos % de alunos N° de alunos % de alunos
residentes no residentes no residentes na residentes na
Campo Campo area urbana area urbana
Matutino 99 55,7% 79 44,3%
Vespertino 90 62% 55 38%
Noturno 70 58,4% 50 41,6%
Total CECB 259 58,5% 184 41,5%

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos documentos do CECB (2022).
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A porcentagem de alunos do CECB residente no campo € reflexo da distribuicdo da
populacdo do municipio de Botupora que, segundo o censo demogréfico de 2010, 63,4% dos
seus 11.162 habitantes concentra-se no campo (IBGE, 2010). Os dados populacionais mais
recentes sdo de 2021, os quais apontam um total de 10.050 habitantes (IBGE, 2021). No entanto,
0 quantitativo da populagdo que vive no campo nédo foi encontrado. De modo geral, esse dado
¢ tipico de um municipio campesino que tem como principais atividades econdmicas a
agricultura de subsisténcia e a pecuéria.

Ainda sobre o I6cus onde se realizou a investigacdo, o0 CECB passou a ser de grande
porte em fungéo da portaria n® 776/2022, de 31 de margo de 2022. Possui atualmente uma (01)
diretora e uma (01) vice-diretora, duas (02) coordenadoras pedagdgicas, uma (01) professora
articuladora da Educacdo em Tempo Integral, uma (01) técnica em Educacdo Especial, um (01)
professor cuidador dos estudantes da Educacédo Especial, vinte e um (21) professores, dos quais
trés (03) s@o contratados e cedidos pela secretaria municipal de educacdo, cinco (05)
contratados pelo Regime Especial de Direito Administrativo (REDA) e treze (13) séo do quadro
efetivo, além de vinte (20) funcionérios distribuidos entre auxiliares de secretaria, servicos de
limpeza, merendeiras e porteiros.

A escolha dessa instituicdo de ensino para ser 0 espaco de investigacao e intervencao se
deve ao fato de a pesquisadora estar lotada nesta unidade de ensino como professora de
Geografia desde 0 ano de 2007, como membro efetivo do quadro de servidores do magistério
publico da Bahia, e por fazer parte da equipe gestora da escola, como vice-diretora, ha 14 anos.
Com anos de experiéncia na docéncia e na gestao escolar do (CECB), situacGes desfavoraveis
a aprendizagem significativa do conhecimento geografico no contexto escolar, observadas,
instigaram a pensar em acgdes voltadas para atender os anseios, as expectativas e as demandas
dos estudantes da ultima etapa da educacdo basica. Assim, a complexidade dessa situacdo
despertou a vontade, aliada a necessidade, de investigar a realidade mencionada e encontrar
caminhos que pudessem inovar 0 ensino de Geografia e contribuir na construgdo de uma
aprendizagem com significado para os estudantes.

No que diz respeito aos participantes da pesquisa, estes foram selecionados por meio de
critérios pre-estabelecidos. Participaram da coleta de informacBGes professores, uma
coordenadora pedagogica e estudantes. Para a escolha dos professores, o critério foi estar
lecionando a disciplina de Geografia no CECB no ano letivo de 2022. Com isso, dois (02)
professores foram selecionados. Um deles é do quadro efetivo da rede estadual de ensino e o
outro é contratado pelo REDA. Ambos sdo identificados nesse estudo com nomes ficticios de

dois ex-professores de Geografia que foram marcantes na trajetoria estudantil e académica da
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pesquisadora. Professor Carlos, na educagdo basica, e Professora Consuélo, na educagdo
superior. Assim, o docente efetivo da rede estadual de ensino é identificado com o primeiro
nome ficticio e a contratada pelo REDA € chamada pelo segundo nome também ficticio,

conforme descrito no Quadro 1, adiante:

Quadro 1 — Perfil dos professores de Geografia do CECB (2022)

. Tempo de Carga Vinculo Modalidade/
~ Maior docéncia o profissional
Docente Formacéo . ~ horéaria etapa que
titulacéo na no CECB como atua
Geografia CECB
1 17l a a a
Professor G eog_rafla EspeC|aI|§ta Onze anos | 40 horas . 1 ; 2 &3
Carlos (licenciatura) (Geogra_ﬁa (2011) semanais Efetivo series dp _
UESB do Brasil) Ensino Médio
C Mestre x
Professora | ,,. H'Stf)”a (Historia Trésanos | 20 horas Educagdo de
A (licenciatura) . . REDA Jovens e
Consuélo Regional e (2019) semanais
UNEB Local) Adultos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos documentos do CECB (2022).

O Quadro 1 apresenta o perfil dos professores de Geografia do CECB com base nas
seguintes informagdes: o Professor Carlos cursou licenciatura plena em Geografia na
Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB) e sua titulagdo maior é a especializagdo
em Geografia do Brasil. Ele possui onze (11) anos de docéncia, dos quais, nos ultimos trés (03)
anos atua no CECB com uma carga horéria de 40 horas semanais, nas trés (03) séries do Ensino
Médio. O Professor Carlos, em sua entrevista, deixou claro que graduar em Geografia consistiu
em uma realizacdo pessoal, pois desde o ensino médio esse componente curricular havia
despertado nele a vontade de continuar estudando o espago, 0 homem e suas relagdes.

A Professora Consuélo fez licenciatura plena em Histdria na Universidade do Estado da
Bahia (UNEB) e possui mestrado em Historia Regional e Local pela mesma universidade. Ela
tem sete (07) anos de experiéncia na docéncia, trés (03) anos lecionando Geografia no CECB,
com carga horéaria de 20 horas semanais na Educacdo de Jovens e Adultos. A Professora
Consuélo ndo é graduada em Geografia e, segundo ela, a razdo de ministrar aula desse
componente curricular, atualmente, se deve aos critérios previstos no Estatuto do Magistério
Publico do Ensino Fundamental e Médio do Estado da Bahia (2002) em relacéo a distribuicéo
da carga horaria dos professores do CECB, e avalia positivamente a experiéncia de lecionar
Geografia na EJA, por se tratar de uma disciplina com conhecimentos, principalmente da parte
de Geografia humana, que possibilitam desenvolver um trabalho parecido com o que ja
desenvolve (por ter formacdo em Historia) e por ter muita afeicdo com o trabalho com

Cartografia.
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Além dos referidos professores, uma (01) coordenadora pedagodgica foi escolhida com
base no critério: ser o membro da coordenacdo pedagogica da escola que coordena a area do
conhecimento Ciéncias Humanas, da qual o componente curricular Geografia faz parte,

conforme Quadro 2.

Quadro 2 — Perfil da Coordenadora Pedagogica participante da pesquisa

Tempo na Carga Tempo e 4
. L ~ ~ L . Areas que
Formacdo| Maior titulacéo coordenacéo horéaria no | vinculo com coordena
pedagogica CECB o CECB
posgoga| LR 050 | paromas | v | TR0 | OE,
UESB ~ (16) anos semanais ' .
Coordenagao) efetivo Linguagens

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos documentos do CECB (2022).

Como consta no Quadro 2, a Coordenadora Pedagogica que participou da pesquisa,
cursou Pedagogia na UESB entre os anos de 2002 e 2007, pertence ao quadro de servidores
efetivos do estado da Bahia e esta lotada no CECB com 40 horas semanais desde o ano de 2019.
Além da érea de Ciéncias Humanas, ela também coordena o planejamento e a formacdo com
os professores da area de Linguagens e possui vasta experiéncia em coordenacdo pedagdgica,
inclusive no ensino fundamental 11, desde o ano de 2006. O objetivo da participacdo da referida
coordenadora é auxiliar na compreensdo do trabalho planejado e desenvolvido no ensino de
Geografia, na perspectiva do problema de pesquisa investigado, diante do olhar e da vivéncia
da coordenacdo pedagdgica do CECB.

Para a escolha dos estudantes, foram considerados os seguintes critérios: alunos
devidamente matriculados, com frequéncia satisfatéria e com plenas condi¢fes de compreender
e contribuir com a proposta do estudo, bem como ter compromisso e disponibilidade para
participar de todos 0s momentos de coleta de dados. A partir dai, foram selecionados cinco (05)
estudantes da 12 série (um de cada turma da 12 série), quatro (04) estudantes da 22 série (um de
cada turma da 22 série), quatro (04) estudantes da 32 série (um de cada turma da 32 série) e trés
(03) estudantes da EJA VI (turma da EJA no Tempo Formativo 11l que oferta 0 componente

curricular geografia), como consta a seguir na Tabela 2:

Tabela 2 — Perfil dos alunos participantes da pesquisa

Série 12 série 22 série 32 série EJA VI Total
05 alunos 04 alunos 04 alunos 03 alunos 16 alunos
Idade 15 anos 16 anos 17 anos 18 anos 21 anos
03 alunos 04 alunos 05 alunos 02 alunos 02 alunos
Matutino Vespertino Noturno
Turno Matutino Vespertino Noturno
06 alunos 04 alunos 06 alunos
Campo/Meio rural Meio urbano Total
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Luga_r onde 08 alunos 08 alunos 16 alunos
residem
Ocupacao dos S6 estudam Trabalham e estudam Total
alunos 09 alunos 07 alunos 16 alunos

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com base nos documentos do CECB (2022).

E possivel verificar que essa organizacdo garantiu a participacdo de estudantes que
residem no campo e na area urbana do municipio, bem como dos alunos do diurno e do noturno,
sendo o vespertino o turno com a menor quantidade, em virtude de ter apenas quatro (04) turmas
de alunos matriculadas em 2022. Os dezesseis (16) estudantes possuem idades que vao dos
quinze (15) aos vinte e um (21) anos, dos quais apenas quatro (04) sdo maiores de idade. Além
disso, observa-se também que entre os alunos que participaram, mais de 56% deles s6 estuda e
em menor proporgéo estuda e trabalha. Por fim, a selegéo dos estudantes participantes foi feita
em parceria com a coordenadora pedagdgica da area de Ciéncias Humanas, levando em

consideracdo os critérios ora apontados.

2.4 Instrumentos e procedimentos de coleta de dados

Apos a delimitacdo dos participantes da pesquisa, foi iniciada a terceira etapa do
trabalho. Essa fase destinou-se a efetivacdo da coleta e a geracdo de dados e, considerando 0s
objetivos e o problema de pesquisa que moveu esse estudo, foram utilizados alguns
instrumentos de investigacdo como questiondrios, entrevistas qualitativas e a observacéao
participante.

O questionario que, para Gil (2007), é uma técnica de investigacdo composta por
questdes escritas que visa a identificacdo de opinides, situacdes vivenciadas e expectativas, foi
aplicado entre os dezesseis (16) estudantes selecionados, por meio de formularios impressos
(APENDICE G), estruturado com questdes objetivas de multipla escolha e com questdes
discursivas. Nas questdes fechadas foram solicitadas informagOes gerais sobre o perfil
sociocultural dos estudantes e as questdes abertas foram relacionadas ao objeto de estudo, aos
objetivos dessa dissertagéo e ao problema investigado.

Os estudantes responderam ao questionario, individualmente, em espacos reservados e
tranquilos no CECB, respeitando a disponibilidade de cada um, sem causar nenhum tipo de
prejuizo escolar ou qualquer mudancga na rotina da escola. Durante a aplicagdo do questionério,
alguns estudantes solicitaram apoio e esclarecimentos da pesquisadora a respeito de alguns
questionamentos, alegando dificuldade de compreensdo em algumas informacdes solicitadas.

Além disso, por varios momentos a pesquisadora e os alunos pesquisados dialogaram sobre
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alguns aspectos relevantes para a compreensao do objeto de estudo, como, por exemplo, a visao
que os estudantes tém sobre aprendizagem significativa no ensino de Geografia e como eles
costumavam pesquisar.

Outro instrumento usado na coleta de informacGes foi a entrevista qualitativa que,
conforme estudos de Yin (2016, p. 119), “[...] ¢ provavelmente 0 modo esmagadoramente
dominante de entrevistar em pesquisa qualitativa”. Para esse mesmo autor, numa entrevista
qualitativa, ndo tem como seguir um roteiro rigido de perguntas a serem propostas aos
participantes. Seguindo um modo conversacional, as perguntas mais importantes numa
entrevista qualitativa sdo as discursivas, que permitem aos colaboradores usarem suas proprias
palavras para discutir temas e representar nas respostas um contexto social na perspectiva dos
participantes (YIN, 2016).

Na geracdo de dados para esse estudo, as entrevistas qualitativas (APENDICES H e )
foram realizadas individualmente e em momentos distintos com os professores que lecionam
Geografia no CECB e com a coordenadora pedagégica da area de Ciéncias Humanas. No
decorrer de cada entrevista, muito respeito e companheirismo foram compartilhados entre os
professores, a coordenadora e a pesquisadora, afinal, sdo colegas de trabalho que possuem o
anseio em comum de qualificar o processo de ensino e de aprendizagem em geografia.

As entrevistas qualitativas ocorreram nos espagos do CECB durante os horarios
destinados as atividades complementares (AC) desses professores e da coordenadora
pedagdgica que participou. As entrevistas foram gravadas, depois do consentimento dado para
isso, ao concordarem e assinarem o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE)
(APENDICES B e C). Com as gravacdes em posse, iniciou-se 0 processo de transcricio
fidedigna das falas de cada entrevista que durou em média 50 minutos, as quais foram
transformadas em textos. Ao longo das entrevistas, foi estabelecida uma comunicacdo entre
pesquisadora e entrevistados cuja intensidade ndo foi uniforme, afinal, numa entrevista
qualitativa “a relagdo entre o pesquisador e o participante ndo segue um roteiro rigido” (Y1IN,
2016, p. 119). Para cada participante entrevistado, além da intensa escuta e do sincero interesse
pelas respostas, foi criado um nivel de didlogo natural, que variou de acordo com a compreensao

e 0 interesse que cada um apresentou em relagdo ao objeto de estudo dessa dissertacéo.

2.5 Analise e interpretacdo dos dados

Com a conclusdo do levantamento bibliogréafico, da coleta e da geracdo de dados,

finalmente, realizou-se a etapa da tabulacdo, analise e interpretacdo dos dados coletados.
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Conforme Gomes (1994, p. 69), essa etapa buscou “estabelecer uma compreensdo dos dados
coletados, confirmar ou ndo os pressupostos da pesquisa e/ou responder as questdes formuladas,
e ampliar o conhecimento sobre o assunto pesquisado, articulando-o ao contexto cultural da
qual faz parte”. Na execugdo dessa etapa, a técnica de andlise que foi utilizada diz respeito a
analise de contetido, que segundo Bardin (1977, p. 11), é “um conjunto de instrumentos
metodoldgicos cada vez mais sutis em constante aperfeicoamento, que se aplicam a discursos
(contetdos e continentes) extremamente diversificados”. Fundamentado na abordagem de

Bardin (1977), Silva e Fossa (2013, p. 2) definem essa técnica de analise da seguinte forma:

A andlise de conteudo é uma técnica de analise das comunicagfes, que ira
analisar o que foi dito nas entrevistas ou observado pelo pesquisador. Na
andlise do material, busca-se classifica-los em temas ou categorias que
auxiliam na compreensdo do que esta por tras dos discursos.

Por meio dessa técnica de analise, é possivel encontrar respostas para a questdo que
move a pesquisa e descobrir o que esta por tras do que foi manifestado pelos participantes
durante a fase de coleta de dados (GOMES, 1994). A analise dos dados é a etapa crucial em
toda a pesquisa, pois é nela que a pesquisadora percebe a relacdo entre o referencial teérico da
investigacdo e os significados dos dados e informagdes obtidas, o que conduz o desfecho do
estudo. Bardin (1977) em sua obra Anélise de Conteudo evidencia a relevancia do rigor e a
descoberta intrinsecos a essa técnica na ultrapassagem da incerteza e no enriquecimento da
leitura na busca da solucdo do problema de pesquisa.

Sobre a importancia do rigor e a descoberta, Bardin (1977, p. 28) ressalta que:

Apelar para estes instrumentos de investigagdo laboriosa de documentos, €
situar-se ao lado daqueles que, de Durkheim a P. Bourdieu passando por
Bachelard, querem dizer ndo a ilusdo da transparéncia dos fatos sociais,
recusando ou tentando afastar os perigos da compreensdo imediata. E
igualmente tornar-se desconfiado relativamente aos pressupostos, lutar contra
a evidéncia do saber subjetivo, destruir a intuicdo em proveito do construido
[...]. Essa atitude de vigilancia critica exige o rodeio metodoldgico e o
emprego de técnicas de ruptura [...]. E ainda dizer ndo a leitura simples do
real, sempre sedutora, forjar conceitos operatorios, aceitar o carter provisorio
de hipéteses, definir planos experimentais ou de investigacdo, a fim de
despistar as primeiras impressdes, como diria P. H. Lazarsfeld.

Em concordancia com o pensamento de Bardin (1977), Silva e Fossa (2013)
argumentam que uma pesquisa desprovida dos cuidados metodoldgicos tende a se tornar uma
pratica intuitiva, ndo sistematizada e sem o devido respeito.

Dessa forma, os dados coletados por meio do questionario aplicado aos estudantes, das

informacdes obtidas nas entrevistas com os professores de Geografia e com a coordenadora
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pedagogica da area de Ciéncias Humanas, foram categorizadas por temas de acordo com a
organizagao proposta por Bardin (1977) que, por sua vez, permite escolher as informagdes mais
importantes para alcancar os objetivos desse estudo e responder as questdes da pesquisa, em
conformidade com a fundamentacao tedrica.

Para o tratamento dos dados obtidos, adotou-se a sequéncia de fases da analise de
contetido preconizada por Bardin (1977), as quais, segundo ela, organizam-se em torno de trés
polos cronoldgicos. Sdo eles: 1) a pré-andlise, 2) a exploracdo do material e 3) o tratamento dos
resultados, inferéncia e interpretacao.

Assim, na fase da pré-analise ocorreu o primeiro contato com os documentos
provenientes da transcricdo das entrevistas realizadas e dos questionarios respondidos. De
acordo com Bardin (1977, p. 95), essa “¢ a fase de organizacdo propriamente dita”. Para isso,
inicialmente, foi feita a leitura flutuante do material disponivel, que, segundo a mesma autora,
“consiste em estabelecer contato com os documentos a analisar e em conhecer o texto deixando-
se invadir por impressdes e orientacdes” (BARDIN, 1977, p. 96). Apds a leitura prévia e geral
dos documentos, fez-se a sua escolha por meio da constituicdo de um corpus de analise, “[...]
gue é composto por todos os documentos selecionados para analise durante o periodo de tempo
estabelecido para a coleta de informagdes” (SILVA; FOSSA, 2013, p. 04). A demarcagéo do
corpus de andlise ocorreu com base nas regras da representatividade e pertinéncia com o tema
investigado nesse estudo. A partir dai, foi possivel formular algumas hipoteses e realizar a
preparacdo formal de todo o material a ser analisado.

Na sequéncia, ocorreu a fase da exploracdo do material, que “consiste essencialmente
de operagdes de codificagdo” (BARDIN, 1977, p. 101). Assim sendo, conforme o que preconiza
Bardin (1977), nessa etapa foi feita a codificacdo do material, ou seja, foi efetuada a
transformacdo dos dados brutos do texto em representacdes do conteddo que expressam
caracteristicas do mesmo texto, por meio do recorte, agregacdo e enumeracdo. O texto das
entrevistas dos professores de Geografia e 0s dados obtidos no questionario aplicado a amostra
de estudantes foram recortados em unidades de registros com base nos temas relevantes para
esse estudo. De acordo com a mesma autora, “o tema ¢ geralmente utilizado como unidade de
registro para estudar motivagoes de opinides, de atitudes, de valores, de crengas, de tendéncias,
etc.” (BARDIN, 1977, p. 106).

A codificagdo do material em unidades de registro produziu as categorias de analise com
base em elementos constitutivos do texto utilizados para explicar a situagdo-problema
investigada, tais dados foram agrupados em razéo de apresentarem caracteristicas em comum,

Para Bardin (1977, p. 119), “A partir do momento em que a analise de contetido decide codificar
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0 seu material, deve produzir um sistema de categorias. A categorizagdo tem como primeiro
objetivo [...], fornecer, por condensagédo, uma representacdo simplificada dos dados brutos”. Na
categorizacao, esses dados brutos sdo transformados em dados organizados e sistematizados.
Nessa perspectiva, optou-se pela analise categorial que “[...] consiste no desmembramento do
texto em categoriais agrupadas analogicamente” (SILVA, FOSSA, 2013, p. 08). Com vistas a
responder a questdo de pesquisa, a defini¢do das categorias de analise para esse estudo observou
a vinculacdo com os objetivos da pesquisa e a convergéncia com a fundamentacéo tedrica.
Assim, as categorias de analise definidas foram: pesquisa no ensino, formacao e atuacdo do
professor de Geografia, ensino com pesquisa em Geografia e aprendizagem significativa no
ensino de Geografia.

Na altima fase ocorreu, de fato, a analise dos resultados obtidos. Segundo Silva e Fossa
(2013, p. 04), essa etapa

[...] consiste em captar os contetdos manifestos e latentes contidos em todo o
material coletado (entrevistas, documentos e observacdo). [...] é realizada
através da justaposicdo das diversas categorias existentes em cada analise,
ressaltando os aspectos considerados semelhantes e os que foram concebidos
como diferentes.

A anélise foi feita respaldada no referencial tedérico que fundamenta esse estudo e
privilegiando a inferéncia, um tipo de interpretacdo controlada, que se embasa “nos elementos
constitutivos do mecanismo classico da comunica¢do: por um lado, a mensagem (significacao
e c0digo) e o0 seu suporte ou canal; por outro, o emissor e 0 receptor, enquanto polos de
inferéncia propriamente ditos” (BARDIN, 1977, p. 133). A inferéncia realizada nessa Gltima
etapa da técnica de analise de contetdo buscou captar as informagdes mais pertinentes em face
das categorias de andlise definidas: pesquisa no ensino, formacéo e atuacdo do professor de
Geografia; ensino com pesquisa em Geografia e aprendizagem significativa no ensino de
Geografia.

As quatro categorias eleitas para viabilizar a analise dos resultados dessa investigacéo,
estdo dispostas ao longo das proximas trés secdes, as quais foram organizadas para atender aos
objetivos desta dissertacdo e responder as questfes de pesquisa. Na se¢do 3, as categorias de
anélise — pesquisa no ensino e formacdo e atuacdo do professor de Geografia — foram
pensadas para discutir os conceitos e as caracteristicas da pesquisa usada didaticamente, no
ensino e para explicar o papel da formacéo e atuacdo do professor pesquisador na formacéo de
alunos pesquisadores. A analise da categoria “ensino com pesquisa em Geografia” predomina

na secdo 4, cuja discussdo buscou conhecer o aporte tedrico que fundamenta a proposta do
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ensino com pesquisa no ensino de Geografia e identificar como a pesquisa é utilizada nos
processos de ensino e de aprendizagem em Geografia no Colégio Estadual do Campo de
Botupord. Na ultima secdo, encontra-se espago para a categoria aprendizagem significativa no
ensino de Geografia, na qual os propdsitos pretendidos sdo apresentar uma proposi¢éo de ensino
com pesquisa que contribua para a construgdo de uma aprendizagem significativa no ensino de
Geografia e concluir com a analise de como a pesquisa na Geografia escolar contribui para a

construcdo de uma aprendizagem significativa.
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3 ENSINO COM PESQUISA

“[...] um professor, em qualquer nivel de ensino,
jamais deixa de estudar, jamais abandona seu
espirito inquieto de pesquisador ”.

Gilmar Alves Trindade, 2017.

A presente secdo esta organizada em trés subsecdes encarregadas de promover uma
abordagem conceitual e uma caracterizacdo sobre pesquisa e sobre a categoria pesquisa no
ensino. Além disso, busca-se, nessa se¢do, atender o objetivo de explicar o papel da formacéo
e atuacdo do professor pesquisador na formacao de alunos pesquisadores. Nesse contexto, foi
realizada uma apresentacdo e andlise do perfil, formacdo e atuacdo dos professores que
lecionam Geografia no CECB e, na ultima subsecao, o perfil sociocultural dos alunos do CECB
também ¢é analisado e apresentado. Para produzir essa secdo foi feito um levantamento
bibliografico sobre o tema principal e sobre as tematicas das subsecOes, para referenciar
teoricamente os dados analisados e desvelar a proposta de um ensino com pesquisa.

A dinamicidade da sociedade contemporanea atrelada a constante evolucdo técnico-
cientifica e a facilidade de acesso as tecnologias de informacéo tem intensificado os desafios
impostos a educacdo, dada a necessidade de rever os papeis sob a urgéncia do novo e da
preméncia em formar estudantes criticos, preparados para as rapidas transformacdes atuais e
para assumir o protagonismo de sua aprendizagem e de sua historia. Nesta tendéncia, estes
desafios se estendem aos professores, que sdo instigados a repensar sua formacdo e sua acao
pedagogica, além de identificar e adotar praticas de ensino que favorecam a aprendizagem e a
formagéo cidada do estudante (BRUM; GASPARIN, 2019).

Em tempos de instantaneidade das informac@es e de intensas e velozes mudancas em
diferentes setores da sociedade, a exigéncia por novas habilidades coloca a educacdo numa
posicdo central nessa dindmica. “Sendo assim, ¢ uma necessidade premente do processo
educacional escolar, que se vé impelido a agir sob as exigéncias da modernidade, ser pensado,
principalmente, como uma pedagogia problematizadora e ndo simplesmente repetidora de
conteudos prontos” (BRUM; GASPARIN, 2019, p. 16). Neste contexto, torna-se urgente a
construcdo de uma escola destinada a preparar as novas geracfes para atuar numa sociedade
em constantes transformacdes. E necessario, também, pensar em novas possibilidades de

praticas pedagdgicas, de modo que o0s processos de ensino e de aprendizagem contribuam na
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formacao de individuos capazes de aprender de forma autdbnoma e significativa e com condigdes

de produzir conhecimentos. Assim, torna-se primordial:

Repensar a escola, ndo somente como local de troca de informacdes e
conhecimentos, mas idealiza-la como lugar de produgdo de novos
conhecimentos e de novas e renovadas formas de produzir esse conhecimento
como paradigma emergente e necessario na atualidade. As tarefas de
simplesmente  decorar ou memorizar informagbes  repassadas
automaticamente ndo respondem a essa imposi¢do de excesso de informacéo
gue ndo possibilita a producdo de conhecimento (BRUM; GASPARIN, 2019,
p. 49).

Esse pensamento reitera a urgente necessidade de a escola rever seu papel na sociedade
atual, no sentido de contribuir na formacéo dos estudantes com postura cidada. Partindo dessa
tendéncia e da premissa apresentada por Freire (1996), de que ensinar ndo € transferir
conhecimento, o professor € instigado a pensar em proposi¢des de ensino que levem o estudante
a problematizar, comparar, criticar, sistematizar, produzir conhecimento e se posicionar diante
da realidade. Embasada nesta tendéncia e nos estudos de Demo (2001, 2015), a pesquisa no
ensino é apresentada aqui como uma possibilidade de préatica pedagdgica que pode fomentar a
postura de questionamento critico, a invencao de solugdes proprias e a motivacao emancipatoria
no aluno que se recusa a ser tratado como objeto e como receptor de informacdes.

Essa proposi¢do fundamenta-se na perspectiva de que “as estratégias didaticas mais
fecundas sdo aquelas que envolvem uma atividade operacional continua. E assim que 0s
estudantes construirdo, paulatinamente, os seus conceitos” (SEVERINO; SEVERINO, 2012, p.
39). Para Brum e Gasparin (2019), ensinar com pesquisa € uma ferramenta de aprendizagem
que surge da necessidade de suprir as caréncias tipicas da sala de aula, da notoria exigéncia por
mudanga no papel do professor e do compromisso da escola com os processos de producgéo de
novos conhecimentos.

A proposta de um ensino com pesquisa pressupde aulas dinamicas, que despertem a
curiosidade, o questionamento e a inquietacdo, que favorecam o entendimento de que o
conhecimento é inesgotavel e que a busca constante pelo saber pode contribuir para a geracédo
de mudancas significativas no ensino e na vida cotidiana. Braga, Machado e Galvédo (2016)
falam sobre a importancia da pesquisa na produgdo do conhecimento e na resolucdo de
problemas cotidianos. Segundo eles, “Independentemente do nivel de conhecimento que os
individuos se propdem a desvelar, a busca pelo saber epistemolégico contribui com a solugdo
de problemas comuns a vida cotidiana. Tal busca torna-se possivel mediante a pesquisa [...]”

(BRAGA; MACHADO; GALVAO, 2016, p. 56). A pesquisa se concretiza na busca do
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conhecimento 0 que mantém o seu processo inovador e, segundo Demo (2001), permite,
sobretudo, um dialogo com a realidade.

A pesquisa no ensino esta respaldada, direta e indiretamente, em alguns dispositivos
legais, em documentos referenciais oficiais e em documentos orientadores de programas e
propostas pedagogicas. A Lei n® 9394/1996, que define as Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDBEN) e rege a educacdo nacional, apresenta no art. 3° inciso Il, a liberdade de
pesquisar como um dos principios norteadores do ensino no pais (BRASIL, 1996). A referida
lei, embora estabeleca esse principio, no que tange ao uso da pesquisa nos processos de ensino
e aprendizagem, ndo prevé maiores detalhes e encaminhamentos.

As Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacdo Basica, ao abordarem a formacéao
inicial e continuada do professor, estabelecem claramente que “a pesquisa, a analise e a
aplicacdo dos resultados de investigacOes de interesse da area educacional” (BRASIL, 2013, p.
58). Esses sdo dominios indispensaveis ao exercicio docente. Segundo as Diretrizes
Curriculares Nacionais (DCN), a formagdo e o aperfeicoamento profissional do professor
influenciam diretamente na escolha da metodologia de ensino. Com isso, “[...] 0 docente havera
de definir aquela capaz de desinstalar os sujeitos aprendizes, provocar-lhes curiosidade,
despertar-lhes motivos, desejos”, como condi¢Ges essenciais para a efetivagdo da qualidade
social da educagéo escolar (BRASIL, 2013, p. 59).

A Base Nacional Comum Curricular (BNCC), diante da definicdo das aprendizagens
essenciais para a Educacdo Basica, estabelece dez (10) competéncias gerais, que no ambito
pedagdgico enrijecem os direitos e objetivos de aprendizagem dos estudantes do nivel basico
de todo o Brasil. Entre as competéncias gerias previstas, destaca-se, no contexto desse estudo,
a competéncia namero dois (02), que é:

Exercitar a curiosidade intelectual e recorrer a abordagem proépria das
ciéncias, incluindo a investigacao, a reflexdo, a analise critica, a imaginacdo e
a criatividade, para investigar causas, elaborar e testar hipo6teses, formular e
resolver problemas e criar solucbes (inclusive tecnolégicas) com base nos
conhecimentos das diferentes areas (BRASIL, 2018, p. 9).

Essa competéncia da Educagcdo Basica estabelecida na BNCC (2018) representa
claramente o que a préatica da pesquisa no ensino pode propiciar na formacdo dos estudantes.
Na concepcao de Demo (2001), o uso da pesquisa nos processos educativos € essencial para a
construcdo da consciéncia critica questionadora e para o despertar da curiosidade e do desejo
de descoberta e criacdo. Despertar o comportamento pesquisador no estudante é estimular a

capacidade de analisar, comparar, levantar hipoteses e intervir numa realidade. O potencial da
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pesquisa no ensino, como se V&, possui respaldo e esta previsto numa das competéncias gerais
da BNCC.

O Novo Ensino Médio (NEM), instituido pela Lei n° 13.415, de 2017, alterou a ultima
LDBEN e estabeleceu mudancas na estrutura curricular do Ensino Médio. Implementado no
CECB, desde 0 ano de 2019, o novo curriculo da ultima etapa da Educacéo Bésica passou a ser
composto pela Base Nacional Comum Curricular e por itinerérios formativos. Com isso, as
unidades escolares foram orientadas pelos seus respectivos sistemas de ensino a elaborarem a
sua Proposta de Flexibilizacdo Curricular (PFC). No caso especifico da Bahia, a Secretaria de
Educacdo do Estado da Bahia (SEC-BA) publicou um documento orientador para a
implementagdo gradual do NEM nas escolas da rede estadual. Nesse documento, estéo
presentes 0s principios orientadores para a construcdo da parte flexivel do curriculo, entre os
quais a pesquisa € apresentada como principio pedagdgico, que deverd fundamentar a
constituicdo das propostas curriculares e pedagdgicas de todas as escolas da rede estadual de
ensino.

Na expectativa de atender o compromisso com a educacéo integral, previsto na BNCC,
outro documento orientador publicado pela SEC-BA trata do Programa Baiano de Educacéo
Integral Anisio Teixeira, instituido por meio da Lei Estadual n® 14.359, de 26 de agosto de
2021, o qual apresenta os pressupostos pedagdgicos que devem fundamentar a Educacédo
Integral em Tempo Integral no Estado da Bahia. Assim como o documento que orienta a
implementacdo do NEM, este propde a pesquisa como principio pedagdgico, que perpassa pela
atuacdo do professor pesquisador e defende o contato dos estudantes com a pesquisa e com 0
letramento cientifico desde a Educacdo Béasica. Com isso, as novas matrizes curriculares do
NEM e do Programa de Educacéo Integral (ProEl), ambos ofertados no CECB, apresentam na
parte flexivel e na parte diversificada, respectivamente, a Iniciacdo Cientifica como
componente curricular obrigatorio nas trés séries do ensino médio, a fim de fornecer aos
estudantes dessa etapa 0s conhecimentos basicos sobre a investigacao cientifica e as condi¢es
elementares para a realizacao da pesquisa na escola.

Além do que os dispositivos legais e documentos referenciais e orientadores
estabelecem e orientam sobre a pesquisa no ensino, a proposta de usar a pesgquisa como percurso
formativo na educacdo escolar esta sustentada numa ampla fundamentacdo teorica, que se
baseia no argumento central de que “O ato de pesquisar ¢ um ato de conhecimento; portanto, é
parte do processo de educagio, [...]” (SUERTEGARAY, 2021, p. 111). Assim sendo, “[...] ndo
ha ensino sem pesquisa e pesquisa sem ensino” (FREIRE, 1996, p. 32). Ancorado na defesa da

estreita relacdo existente entre pesquisar e ensinar e na necessidade de superar a historica
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exclusividade da préatica da pesquisa dos cursos superiores no Brasil, o desafio desse estudo é
favorecer o que Demo (2001) chama de cotidianizacdo da pesquisa na Educacdo Baésica,
especialmente no Ensino Médio, etapa que deve zelar pelo desenvolvimento da autonomia
intelectual e do pensamento critico do estudante, de modo que ele consiga relacionar o
conhecimento tedrico com o conhecimento pratico e prosseguir nos estudos.

No propdsito de continuar desvelando o ensino com pesquisa, é imprescindivel realizar
uma discussdo conceitual sobre pesquisa e sua articulagdo com a educacdo escolar. Uma
abordagem acerca das caracteristicas do ensinar pela pesquisa permitird compreender melhor a
proposicdo desse estudo, bem como a importéncia da formagéo e da atuacdo do professor
pesquisador na mediacdo da producdo do conhecimento e na formacdo do estudante

investigador, critico e ativo no contexto que Vive.

3.1 Conceitos e caracteristicas do ensino com pesquisa

Pesquisar € uma atividade eminentemente humana, que estd agregada ao ato de ensinar
e aprender nos mais diversos contextos da vida (BRUM; GASPARIN, 2019). Bagno (2014,
p.16), diz que “é¢ mesmo dificil imaginar qualquer acdo humana que ndo seja percebida por
algum tipo de investigacdo”. Desse modo, pesquisar ¢ considerada uma pratica comum do
cotidiano do ser humano, que ganha sentido e relevancia quando é realizada com cuidado,
planejamento e profundidade.

Etimologicamente, o termo pesquisa deriva da palavra latina perquiro, que segundo
Bagno (2014, p. 17), significa “procurar; buscar com cuidado; procurar por toda a parte;
informar-se; inquirir; perguntar; indagar bem; aprofundar na busca”. Para evitar erros ¢ a
banalizacdo do uso do termo pesquisa, Martins (2007, p. 44) registra a seguinte mensagem:
“Amigo professor, respeite a palavra pesquisa, nao faca uso indevido dela, ndo a empregue a
toa, ndo a aplique para qualquer trabalho, para que ela ndo se banalize e adquira alguma
conotagdo desvirtuada na cabega dos alunos”. Este pensamento frisa a importancia do uso
adequado do conceito de pesquisa, afinal, “[...] muitas vezes, a concepgdo de pesquisa se
apresenta de maneira simplificada ou popularizada, o que faz com que alunos e professores
deixem de tratd-la com o devido rigor”, com isso, a torne um ato executado erradamente
(BRAGA; MACHADO; GALVAO, 2016, p. 56). Na concepcdo de Demo (2015, p. 12),
“pesquisa nao € qualquer coisa, papo furado, conversa solta, atividade largada”.

Na visdo de Gatti (2002), a pesquisa é o ato pelo qual procura-se obter conhecimento

sobre algo. Ndo se busca, com ela, qualquer conhecimento, mas um conhecimento que
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ultrapasse o entendimento imediato diante da compreenséo da realidade ou do tema que é
pesquisado. Numa perspectiva mais académica, Coltrinari (2021, p. 115) diz que “Pesquisa ¢ a
procura, ou indagacdo cuidadosa e sistematica, realizada com a finalidade de descobrir ou
estabelecer fatos ou principios relativos a um campo qualquer do conhecimento”. Padua (1996,

p. 29) conceitua pesquisa em fungdo de um ponto de vista mais amplo e argumenta que ela:

[...] é toda atividade voltada para a solucdo de problemas; como atividade de
busca, indagacao, investigacdo, inquiri¢do da realidade, é a atividade que vai
nos permitir [...] elaborar um conhecimento, [...] que nos auxilie na
compreensdo desta realidade e nos oriente em nossas agoes.

Vale destacar nesta abordagem conceitual o que Moreira (2005, p. 15) pensa: “A
pesquisa, originalmente, é uma inquietacdo, uma busca perene, uma insatisfacdo em se
contentar com as respostas disponiveis para compreender o mundo, que é inacabado e, portanto,
perene de perguntas”. Semelhante a esse pensamento, Demo (2001) destaca que pesquisar esta
na raiz da consciéncia critica questionadora, que desperta a curiosidade, a inquietude, o desejo,
a descoberta e a criacdo. Com concepcdo convergente, Brum e Gasparin (2019, p. 22) dizem
que “Pesquisar, portanto, ¢ buscar o desconhecido a partir do relativamente conhecido; é
investigar o que ndo se conhece ou ndo se sabe com muita precisdo. Parte-se, de uma pergunta,
de um problema ou de uma davida”. Essa inquietacdo motiva a busca e a descoberta que, por
sua vez, sdo quem valida o ato de pesquisar.

Demo (2001) defende a pratica da pesquisa nos processos de ensino e de aprendizagem
janos primeiros anos da crianca na escola, pois, segundo ele, um ensino com pesquisa permite
a construcdo do conhecimento pela investigacdo prdpria dos alunos, bem como possibilita uma
melhor compreensdo dos conhecimentos tedricos e praticos, estimula a argumentacdo, a
intervencdo e a transformacdo da sua realidade social. Para ele, a pesquisa ndo pode ser uma
pratica exclusiva da educacdo de nivel superior. Ela deve fazer parte de todo o percurso
formativo béasico do estudante. O que fundamenta a defesa da proposta de educar pela pesquisa
de Demo (2015) é a necessidade de fazer da pesquisa uma atitude cotidiana na escola, no sentido
de tornarem permanentes o cultivo a consciéncia critica, a capacidade questionadora e o saber
para intervir na realidade.

O desafio de tornar a pesquisa uma atitude inerente ao ensino na educacdo basica é
bastante complexa e isso se justifica na fala de Brum e Gasparin (2019, p. 51), quando destacam
que “Ao se falar em pesquisa, em nosso pais, muitas vezes, observamos que esta ¢ entendida
como atividade realizada estritamente em cursos de pos-graduacéo por docentes universitarios”.

Demo (2001, p. 44) corrobora esse pensamento ao mencionar que “Nao faz sentido dizer que o



44

pesquisador surge na pos-graduagdo [...]”. Reiterando, para ele, a pesquisa deve comecar na
infancia e fazer parte de toda a formagéo e vida do estudante.

A pratica cotidiana da curiosidade, da investigacao e da producéo no processo de ensino
e aprendizagem na educacéo béasica defendida por autores como Demo (2001, 2015), Brum e
Gasparin (2019), Severino e Severino (2012), Bagno (2014) e Martins (2001, 2007) se
materializa na pesquisa escolar, defendida por Ninin (2008), como uma proposta de ensino que
favorece o desenvolvimento da autonomia do educando. Para essa autora, ensinar pela pesquisa

consiste numa

[...] atividade sistematizada e mediada entre sujeitos, pautada em instrumentos
que propiciam a constru¢gdo do conhecimento e o desenvolvimento da
autonomia, por meio de a¢Oes com caracteristicas de reflexdo critica, que
priorizam descobrir, questionar, analisar, comparar, criticar, avaliar,
sintetizar, criar (NININ, 2008
, p. 21).
Severino e Severino (2012) também discutem sobre a importancia da pesquisa escolar
e relatam que o estudante do ensino médio deve ter oportunidades de desenvolver seu estudo
individual, sua autonomia pessoal, sua capacidade de buscar o conhecimento por conta propria,
investigando, descobrindo. Para Severino e Severino (2012, p. 31), “Na escola, aprende-se
ouvindo, sobretudo o professor. Contudo, sem negar a validade da aprendizagem pelo ensino
oral, é igualmente verdade que se aprende também lendo e, especialmente, pesquisando”. Assim
sendo, pesquisar € uma possibilidade de pratica pedagdgica que pode favorecer a aprendizagem
significativa do estudante e a formacgdo de um sujeito critico e autbnomo.
A pesquisa é aqui apresentada como percurso formativo para a construcdo de uma
aprendizagem significativa que, no contexto escolar, torna-se imprescindivel, pois por meio
dela o estudante pode desenvolver a autonomia e a criticidade e, por consequéncia, ser capaz

de transformar a realidade em que vive. Mais do que isso, para Martins (2001, p. 45),

[...] a aplicacdo da pesquisa na escola conduz ao dominio das habilidades
didaticas renovadoras pela discussao, pela leitura, pela observacéo, pela coleta
de dados para comprovacédo de conjecturas sobre os fatos pela analise criativa
das deducfes, conclusdes e, sobretudo, pela reconstrugdo do conhecimento a
partir daquilo que os alunos ja sabem.

Nota-se que a proposta de ensinar pela pesquisa ndo se enquadra num paradigma
educacional em que o conhecimento é transmitido pelo professor e reproduzido pelo aluno.
Pesquisar € mais do que a busca de informacoes, é aprender de forma criativa e significativa.

Assim, professores e estudantes serdo inseridos numa proposta de trabalho, na qual
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experimentardo o ensino pela pesquisa na condi¢do de professor pesquisador e de aluno
pesquisador, na construgédo colaborativa do conhecimento.

Nesse sentido, 0 ensino e a pesquisa séo atos indissociaveis e 0 ato de investigar ¢ parte
constitutiva da pratica pedagogica nos processos de ensino e de aprendizagem. Isto é, pesquisar
é uma atividade articulada ao ato de ensinar e aprender, que deve aparecer em todo o percurso
educativo. Segundo Demo (2001, p. 44), “Ensinar e aprender se dignificam na pesquisa, que
reduz e/ou elimina a marca imitativa”. O mesmo autor ¢ bastante categdrico ao abordar a
articulacdo e a integragdo entre ensino ¢ pesquisa. Para ¢le, “o importante € compreender que
sem pesquisa ndo ha ensino. A auséncia da pesquisa degrada o ensino a patamares tipicos de
reprodugdo imitativa”, td0 marcante na pedagogia tradicional (DEMO, 2001, p. 51).

E quase consensual a compreensdo de que uma metodologia inadequada usada pelo
professor pode tornar a aula pouco atrativa para o aluno. A transmissao de contedos, com
respostas prontas e acabadas, bem como a desvalorizagdo do conhecimento prévio inibe o
despertar da curiosidade do estudante, provoca o desinteresse dele e o0 insucesso do trabalho
docente. Em contrapartida, uma pratica pedagogica que direciona o aluno a curiosidade e a
investigacdo torna a aula mais atrativa, pois, dessa maneira, 0 estudante se torna ativo e
motivado para a busca e efetivagdo da aprendizagem.

Na expectativa de eliminar os processos reprodutores do conhecimento, tdo comuns nas
escolas da educacgdo basica do pais, a pesquisa como percurso formativo pode contribuir nesse
desafio e tornar o ensino mais atrativo e dindmico. No ponto de vista de Silva (2012, p. 228),
“Educar pela pesquisa ¢ um caminho que possibilita o desenvolvimento do questionamento, da
duvida, da inquietacdo, da reconstrucdo de saberes, [...] a producdo de conhecimentos
inovadores que incluem a interpretacdo, formulacdo, saber pensar e aprender a aprender”. NO
entendimento de Brum e Gasparin (2019), o ensino pela pesquisa une a teoria e a préatica, em
um novo patamar de compreensdo da realidade que leva a aprendizagem significativa.

A proposicdo de um ensino que privilegia a pesquisa como percurso formativo é uma
reacao a concepcao tradicional e fragmentada de ensino, que por muito tempo foi adotada pelas
escolas e pelos professores como o principal modelo de organizagdo dos sistemas de ensino e
do trabalho pedagdgico. Para efetivar a proposta de um ensino com pesquisa, 0 docente é peca
essencial nesse desafio. Com isso, torna-se indispensavel que o professor repense seus saberes
e suas praticas, na expectativa de superar o mero papel de transmissor de informacdes, de dono
do saber acabado e da verdade absoluta, e ceder espaco para o docente que faz a mediacgdo da

construcdo de conhecimentos por meio da investigacéo e da busca organizada e sistematizada.
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Demo (2001, p. 56) é bastante direto ao dizer que “O professor que apenas ensina
imbeciliza o aluno. Nunca foi deveras professor”. Partindo dessa premissa, € incontestavel a
necessidade da formacdo e da atuacdo do professor pesquisador, que se difere dos demais
professores pelo “[...] seu compromisso de refletir sobre a propria préatica, buscando reforcar e
desenvolver aspectos positivos e superar as proprias deficiéncias. Para isso, ele se mantém
aberto a novas ideias e estratégias” (BORTONI-RICARDO, 2008, p. 46). Assim sendo, fica
evidente que a proposicdo de um ensino com pesquisa esta condicionada aos saberes a as

praticas do professor pesquisador.
3.2 O professor pesquisador, seus saberes e praticas

Esta subsecdo busca dar conta da categoria de analise “formacao e atuacdo do professor
de geografia”, norteada pelo proposito de explicar o papel da formacéo e atuacdo do professor
pesquisador na formacéo de alunos pesquisadores. A principio, realiza-se uma discussao teorica
sobre a formacéo inicial e continuada docente, com énfase no professor de geografia, e suas
implicacBes praticas como professor pesquisador. No desdobramento dessa subsecdo, sdo
apresentados os saberes e praticas dos professores que lecionam Geografia no CECB, visando
elucidar os aspectos conceituais e praticos constatados sobre a pesquisa na formacgédo e no
trabalho do professor pesquisador.

Na literatura educacional brasileira existe um consenso de que a pesquisa é um fator
indispensavel na formacdo docente. Outra ideia discutida recentemente, é que a pesquisa ndo
sO deve fazer parte da formagdo, como também fazer parte do trabalho do professor, ou seja,
esse profissional deve promover a pesquisa nas escolas como possibilidade de pratica
pedagdgica (ANDRE, 2012). A defesa de que a pesquisa precisa estar agregada no processo de
formacdo do professor e em suas a¢cdes em sala de aula é claramente percebida na abordagem
de Silva (2012, p. 225), ao mencionar que:

Os cursos de formacao de professores e a escola de educacdo basica devem
pensar em condi¢Oes para promover uma educagdo centrada na pesquisa como
um meio de promover junto aos alunos aprendizados que possibilitem o
desenvolvimento da autonomia intelectual, da consciéncia critica, da
capacidade de questionar e de intervir na realidade.

Para que o0 ensino com pesquisa se torne uma realidade na Educacao Basica, é preciso,
antes de tudo, que a formacéo inicial e continuada do professor favoreca a compreenséo e a
pratica adequada da pesquisa. Com base nessa premissa, 0 professor pode se tornar um

pesquisador ativo tanto na perspectiva da sua formacao profissional, quanto em sua atuacdo no
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ambito escolar. Lisita, Rosa e Lipovetsky (2012, p. 108) argumentam favoravelmente a “ideia
de formar professores que pesquisam e produzem conhecimentos sobre seu proprio trabalho, e
discute-se o potencial da pesquisa em criar condi¢Ges que ajudem os docentes a desenvolver
disposicédo e capacidade para uma pratica refletida”. As autoras discutem as possibilidades da
pesquisa na formagdo e no exercicio docente e na superacdo da racionalidade técnica
predominante na formagé&o inicial e continuada do professor.

Contrario a histérica visdo de que professor e pesquisador sdo profissdes distintas, esse
estudo defende a importancia do professor pesquisador mediante uma concepcdo que se
assemelha com a que Lisita, Rosa e Lipovetsky (2012) apresentam. Segundo elas, o professor
pesquisador é aquele que teoriza sua pratica, produz seu conhecimento e propde mudangas em
sua atuacdo e no contexto social que vive. Para isso, as autoras preveem que formem “[...]
professores que produzam conhecimentos sobre o pensar e o fazer docentes, de modo que o
desenvolvimento dessas atitudes e capacidades permita-lhes construir saberes, articular
conhecimentos tedricos e praticos e produzir mudancas no trabalho docente” (LISITA; ROSA,;
LIPOVETSKY, 2012, p. 109-110). Com pensamentos equivalentes, Klug, Molin e Dias (2015,
p. 69) também contribuem com a discussdo sobre a concep¢do de professor pesquisador ao

mencionarem que:

O professor pesquisador privilegia o processo pedagdgico que pdem em
interacdo os saberes cientificos e os saberes cotidianos de alunos e alunas.
Além de ser conhecedor dos processos que permitem esta aproximacdo
percebe e esta atento a realidade, ao tempo, as facilidades e dificuldades de
aprendizado de seus alunos e alunas e por intermédio deste conhecimento por
eles (re)construido em interface a pesquisa e, desta forma, direciona melhor
suas a¢des em sala de aula (KLUG, MOLIN E DIAS, 2015, P. 69).

Essas ideias reforcam a necessidade de a formagdo do professor privilegiar o
desenvolvimento da capacidade de pesquisar adequadamente. Nesse sentido, Demo (2001, p.
15) € incisivo ao relatar a importancia da pesquisa na formacao e atuacdo docente. Para ele,
“nao se atribui a fungdo de professor a alguém que nao é basicamente pesquisador”. De acordo
com Ludke (2012, p. 49), “A pesquisa €, portanto, muito importante para a formagdo e 0
trabalho do professor”. Essa ideia é reforcada por André (2012), ao fazer uma reflexd@o sobre a
pesquisa como um processo que auxilia no desenvolvimento profissional do professor, ao
mesmo tempo que é uma estratégia que pode propiciar a melhoria do processo de ensino e de
aprendizagem.

A formacéo e a atuacdo do professor pesquisador subsidiam a efetivacdo da proposta

pedagogica de ensinar pela pesquisa. O professor é peca fundamental nessa proposicdo de



48

ensino, afinal, como bem destaca Demo (2015, p. 02, grifos do autor), “Educar pela pesquisa
tem como condicéo essencial primeira que o profissional da educacéo seja pesquisador, ou seja,
maneje a pesquisa como principio cientifico e educativo e a tenha como atitude cotidiana”. A
proposta de Demo (2001, 2015) em transformar a pesquisa numa atitude cotidiana requer uma
mudanga permanentemente na maneira de ser e ver do professor. A postura critica e
questionadora ndo cabe apenas em momentos esporadicos. “O professor precisa encarar a figura
tipicamente critica na sociedade, que a tudo sabe questionar para melhor participar” (DEMO,
2015, p. 15), tambeém, para melhor saber ler e intervir na realidade como cidaddo e como
profissional da educagéo.

Reiterando a ideia central dessa discussdo, Demo (2015, p. 47) enfatiza que “E condigio
fatal da educacdo pela pesquisa que o professor seja pesquisador”. E isso ndo presume a
desvalorizacdo da atividade docente e a supervalorizacdo das atividades de pesquisa. Pelo
contrério, o professor ira introduzir, em suas aulas, acdes que envolvam a problematizacéo, a
investigacdo, a pesquisa devidamente organizada e bem orientada, na perspectiva de inovar a
sua pratica. Segundo o mesmo autor, a investigacdo no ensino acarretard mudancas didaticas
diante da “[...] luta ferrenha contra a aula copiada, a postura passiva do aluno, a avaliacdo
bancaria, a prova que induz a ‘cola’ etc.; em vez do escutar, € mister privilegiar o formular, em
vez da ‘decoreba’ é preciso preferir a pesquisa; [...]” (DEMO, 2015, p. 56-57). Por meio da
pesquisa e da formulagdo prépria, o professor pesquisador pode evitar praticas tradicionais e
combater o insucesso escolar.

Na proposta de ensinar pela pesquisa, 0s saberes e a pratica do professor pesquisador
convergem para uma tendéncia inovadora, sustentada na defesa de que o docente € um
propulsor de mudancas didatico-pedagodgicas. Nesse sentido, o professor como investigador
tende a introduzir metodologias mais ativas e atrativas e a transformar as aulas em ricos
momentos de aprendizagens e, consequentemente, oportunizar a alteracdo da postura do

estudante, de passivo para participativo, questionador e criativo. Assim:

E nesse sentido que tem sido defendida a ideia de que o professor deve
trabalhar como um pesquisador, identificando problemas de ensino,
construindo propostas de solugdo com base na literatura e em sua experiéncia,
colocando em acdo as alternativas planejadas, observando e analisando os
resultados obtidos, corrigindo percursos que se mostram pouco satisfatorios.
Essa ideia € defendida como forma de desenvolvimento profissional dos
docentes e também como uma estratégia para a melhoria do ensino (SANTOS,
2012, p. 16).

Estudioso dos novos rumos do ensino, diante das experiéncias desenvolvidas pelos

professores, e um defensor assiduo do uso da pesquisa escolar, Martins (2001) destaca a



49

importancia do papel do professor na efetivacdo dessa proposta. Para ele, o trabalho com
pesquisa em sala de aula depende dos saberes adquiridos e das agdes realizadas pelos docentes.

Por isso, ele corrobora essa discussao ao mencionar que:

O papel do professor sera de orientar os alunos a buscar os caminhos e a
produzir o conhecimento, dentro do seu contexto préprio, partindo do que ja
sabem. (...) Trata-se de uma atitude e de uma concepg¢do inovadora gue levam
o professor a escolher e organizar situacbes de ensino baseadas nas
descobertas espontaneas dos alunos, permitindo que eles reflitam sobre as
atividades realizadas e os resultados obtidos para incorporé-los a sua
aprendizagem e a construcdo de novos conhecimentos (MARTINS, 2001, p.
23).

O professor pesquisador assume, dessa maneira, o papel de mediador da construcao do
conhecimento, suscitando no aluno a curiosidade, o desejo de aprender e a busca constante por
respostas e pelo aprendizado, afinal, “[...] a capacidade de questionar criativamente a realidade
ndo ¢ marca exclusiva de cientistas” (DEMO, 2001, p. 43). Portanto, o docente do ensino basico
pode ser um professor pesquisador e estimular no estudante a constru¢do autbnoma do
conhecimento durante toda a educacéo escolar.

Partindo do pressuposto de que a pesquisa praticada como percurso formativo para o
estudante da educacdo basica possibilita a construcdo do conhecimento pelo proprio aluno e

contribui na efetivacdo da aprendizagem, é necessario, entdo, que o professor:

Estimule sempre a curiosidade natural dos alunos, explicando-lhes como se
deve proceder diante de fatos que se quer conhecer; induza-os a descoberta de
solugdes, ou de informacdes, pela leitura e pela reflexdo sobre os aspectos
tematicos selecionados; aplique meios simples para que eles possam chegar
as informacdes de que precisam; faca a devida adequagdo dos temas ou
assuntos a serem pesquisados a faixa etaria dos alunos; nunca deixe que 0s
resultados de uma pesquisa feita pelos alunos fiquem esquecidos ou
escondidos, mas os estimule a fazer outras, promovendo relatos, apresentacdo
oral para toda a classe, exposicdo no mural dos resultados obtidos
(MARTINS, 2001, p. 54-55).

Verifica-se que o professor pesquisador é figura insubstituivel no desenvolvimento do
ensino com pesquisa em todas as fases dos processos de ensino e de aprendizagem. Por isso, é
imprescindivel que a busca por novos conhecimentos e a investigagao facam parte da formacéo
docente, de maneira que possa se aprimorar e se atualizar continuamente, que apresente a
vontade e a disposi¢cdo necessarias para mudar antigas posturas e que busque a modernizagao
pedagogica. O continuo aperfeicoamento tedrico e pratico na disciplina que leciona e nos
aspectos didaticos é condicdo indispensavel para a renovacgédo da pratica cotidiana do docente.
Para tanto, segundo Martins (2001), o professor precisa querer e buscar a superagdo das
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concepgdes e das praticas tradicionais de ensino e se dispor a tornar um mestre capaz de gerar
nos alunos as respostas para as suas necessidades e interesses.

Segundo as Diretrizes Curriculares Nacionais (DCN), o professor egresso dos cursos de
formagdo docente precisa apresentar a da capacidade de “[...] andlise, sintese, comprovagao,
comparacdo, valoragdo, explicacdo, resolucdo de problemas, formulacdo de hipdteses,
elaboracdo, execucdo e avaliacdo de projetos, entre outras, destinadas a organizacdo e
realizagdo das atividades de aprendizagens” (BRASIL, 2013, p. 59). Essa é a condicdo basica
para a melhoria do processo de ensino e de aprendizagem e para a formacdo integral do
estudante.

A importancia da pesquisa para a qualificagdo profissional e desenvolvimento das
atividades diarias do professor da educacao basica é a discussdo principal da obra O papel da
pesquisa na formacdo e na pratica dos professores, organizada por André (2012), que se
sustenta na ideia de que o trabalho com pesquisa tem relevante significado para a renovagéo
dos saberes docentes e como fonte de informac0es e de estratégias de ensino (SANTOS, 2012).
E mister destacar que para isso o professor da atualidade necessita privilegiar sua formacéo
continuada, uma vez que os cursos de graduacdo, especialmente as licenciaturas, tém sido
insuficientes e aligeirados na formacéo do professor investigador, reflexivo e dindmico.

Contrariamente ao que se prop0de nesse estudo, as lacunas na formacéo docente refletem
diretamente no processo de ensino e aprendizagem, e 0 que se verifica comumente na realidade
das escolas brasileiras € o uso equivocado da pesquisa no contexto escolar. Acostumados com
praticas tradicionais, professores e alunos nao estdo desenvolvendo a pesquisa na escola numa
perspectiva inovadora, reflexiva, critica, criativa e transformadora. “Em vista disso, a didatica
tipica é o rito arcaico da aula discursiva, forjada na relacdo depredada e enferrujada entre
alguém formalmente investido da funcdo de ensinar e um auditorio cativo, que deve apenas
ouvir e copiar” (DEMO, 2011, p. 53). Com pensamento semelhante, é valido destacar como
Ninin (2008, p. 19, grifos da autora) descreve a forma que costumeiramente vem ocorrendo a
pesquisa no ensino da Educacdo Basica:

[...] as acBGes de muitos professores em relacdo a atividade de pesquisa
resumem-se, ainda, nos dias de hoje, a oferecer aos alunos um roteiro
contendo: uma data para entrega do trabalho; a solicitagdo dos nomes dos
alunos integrantes do grupo; a indicacdo das partes que o trabalho deve conter,
como, por exemplo, introducdo, objetivo, justificativa, desenvolvimento,
bibliografia; a indicacao dos conteidos a serem pesquisados; além de algumas
dicas orientadoras, como, por exemplo, “ndo faca copia de trechos de livros”,
“a entrega do trabalho fora do prazo implica diminuig¢ao na nota”, entre outras.
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Essas ac¢Oes tendem a estar relacionadas as fragilidades da formacéo inicial e continuada
dos professores e a auséncia de condigdes basicas e estruturais para que o docente busque o
aperfeicoamento profissional e promova um ensino pautado no desenvolvimento da pesquisa
escolar. A caréncia de incentivos na carreira, a desvalorizacdo profissional, a excessiva carga
de trabalho e a escassez de tempo para estudo e planejamento e para a orientacdo e
acompanhamento da pesquisa no processo de ensino e de aprendizagem imprimem, na prética,
uma atitude de transmissor de informac6es por parte do professor e uma postura receptiva no
estudante, conduzindo todos a concepcao e a pratica erradas de pesquisa. De acordo com Demo
(2015, p. 02):

[...] o problema principal ndo estd no aluno, mas na recuperacdo da
competéncia do professor, vitima de todas as mazelas do sistema, desde a
precariedade da formacgéo original, a dificuldade de capacitagédo permanente
adequada, até a desvalorizacdo profissional extrema, em particular na
educacéo bésica.

Lidke (2012) também menciona que ha falhas na formacdo profissional e que,
eventualmente, a rotina de trabalho do professor limita o tempo disponivel para o
desenvolvimento de pesquisas, tanto para a construcdo de saberes quanto para a inovacgédo da
pratica pedagogica. Segundo Demo (2001), existe uma distancia entre o exercicio docente e a
producdo cientifica. Ainda para ele, certamente, o professor do nivel basico ndo se sente
pesquisador, “porque foi domesticado na universidade a aprender imitativamente e a atuar na
escola como mero instrutor” (DEMO, 2001, p. 77). De acordo com Bagno (2014), 0s cursos
superiores ndo tém contribuido com a formacéo de professores com a competéncia de pesquisar,
pois privilegiam metodologias que facilitam a transmissao de conteidos e 0 cumprimento das

disciplinas e carga horaria previstas no curriculo. Para esse autor:

Existem, nas universidades, disciplinas chamadas “Metodologia do Trabalho
Cientifico” ou coisa semelhante, que muitas vezes sdo oferecidas apenas “para
constar no curriculo”, ministradas em grandes auditorios com centenas de
estudantes que - [...] - acabam fazendo algum “trabalho de pesquisa” sem
orientacdo, bom apenas para “garantir nota” e “passar’. Isso quando ndo
encomendam os trabalhos a terceiros, pagando para se livrar da obrigacédo
(BAGNO, 2014, p. 15).

Esse tipo de formacéo recebida pelos futuros professores nas universidades influencia
diretamente no tipo de profissional que ingressara nas escolas e na formagéo dos estudantes
com o mesmo perfil. Para os autores mencionados, os cursos de graduacdo destinados a

formagéo docente séo ineficientes no que concerne a formacéo do professor pesquisador, com
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capacidade de questionar e refletir sobre a sua pratica, de buscar e de produzir novos saberes
que, por sua vez, trardo qualificacdo profissional e beneficios ao ensino.

No que diz respeito a formacao do professor de Geografia, um dos interesses que conduz
esse estudo, é preciso ressaltar o que alguns estudiosos do assunto argumentam. Sobre isso,
Vesentini (2021, p. 235) menciona: “Sabemos que a preocupagao com a formagao do professor
de geografia, em especial com relacdo a escola fundamental e média, é quase inexistente nos
nossos cursos de geografia, mesmo nas melhores universidades do pais”. Segundo o autor, 0s
cursos de Geografia sempre priorizaram a formacdo do futuro especialista em Geografia
agraria, Geografia urbana, geomorfologia, geopolitica, climatologia etc. e prescindem da
formacgéo de professores.

Na andlise realizada por Vesentini (2021), ndo cabe mais a rigida cisdo na formacao do
geografo (bacharel) e do professor de Geografia (licenciado), “[...] como se esse ultimo nao
precisasse de uma boa formacdo cientifica - aprender a pesquisar, a realizar projetos, a dominar
técnicas de entrevistas, observac6es, levantamento bibliogréfico, trabalho em laboratérios etc.”
(VESENTINI, 2021, p. 239). Segundo ele, a énfase dada a essa divisdo entre bacharelado e
licenciatura nos cursos de Geografia subestima a formacéo do futuro professor e restringe o
desenvolvimento da capacidade de pesquisar e de produzir novos conhecimentos ao bacharel
em Geografia, quando ocorre, e mais especificamente ao estudante de pds-graduacao em nivel
de mestrado e doutorado.

Cavalcanti (2012) afirma que pensar na formacdo do profissional de Geografia requer
considerar a sociedade contemporanea em constante transformacdo. A autora defende uma
formacao basica Unica para o bacharel e para o licenciado em geografia, apesar de na realidade
pratica essas modalidades se efetivarem de forma distinta e em momentos diferentes e de se
“acreditar que o bacharelado tem status superior a licenciatura por formar o geografo
pesquisador, ao passo que a segunda forma apenas o professor, cuja formacédo se restringe a
transmissdao dos conteudos resultantes do trabalho realizados por pesquisadores”
(CAVALCANTI, 2012, p. 66-67). Essa estrutura dos cursos de Geografia privilegia a formacéo
tedrica em detrimento da prética e estabelece a dissociagdo do ensino e da pesquisa. Na
expectativa de superar essas dicotomias na formacéo e, por consequéncia, na pratica também

do profissional da Geografia, vé-se que:

[...] a estrutura dos cursos deve atender a essas finalidades formativas, tendo
como principio a praxis, e ndo a separacdo dicotdmica entre disciplinas de
contetdos e disciplinas pedagdgicas, entre as formagdes de bacharelado e a de
licenciatura, a desarticulagdo entre a formacao académica e a realidade em que
os alunos vao atuar (CAVALCANTI, 2012, p. 73).
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Cavalcanti (2012) destina varios estudos especificamente a formacdo do professor de
Geografia, por entender que ele apresenta elementos gerais para a formacao do gedgrafo. Para
ela, alguns principios basicos devem ser considerados na formacéo e na atuacao desse professor.
Sdo eles: a indissociabilidade entre pesquisa e ensino na formacdo desse profissional e no
desenvolvimento do trabalho docente; a integracdo entre teoria e pratica, de modo que o saber
geogréfico possa estar articulado com as préaticas sociais; a formacdo e profissionalizacdo
criticas, fomentando a necessidade de investir na formacéo docente e; por fim, o conhecimento
integrado e interdisciplinar como importante principio para a compreensdo e explicacdo da
realidade e para a producdo do conhecimento cientifico em Geogréfica (CAVALCANTI, 2012).

Para Callai (2021), a formacdo do professor de Geografia deve combinar 0s
fundamentos teoricos da ciéncia geografica, os conhecimentos da disciplina e o fazer
pedagdgico. Ela diz: “Na formagao de um professor de Geografia[...] hdo de ser discutidos os
fundamentos tedricos, a historia da formacdo da ciéncia, as formas possiveis de investigacao,
0s instrumentos adequados e a forma de considerar e organizar as informagdes” (CALLAI
2021, p. 255). Na visdo da mesma autora, “Um curso de formacao de professores ndo pode se
restringir a ‘treinar para passar conteudo’” (CALLALI 2021, p. 255, grifos da autora). Para ela,
o professor de Geografia precisa ter o conhecimento cientifico e dos fundamentos que deram
origem a essa ciéncia e saber relacionar teoria e pratica na perspectiva do pedagogico e da
ciéncia.

Tendo como referéncia a experiéncia que possuem na formacdo de professores de
geografia, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009) ressaltam que os cursos de formacao docente
tém apresentado, ao longo dos anos, falta de éxito e formado profissionais despreparados e
desprovidos de capacidade de gerir seus préprios conhecimentos. Segundo elas, ha algum
tempo que Vvarios autores discutem a necessidade de incorporar a pesquisa na formacao de
professores. Essa discussdo fundamenta-se na “importancia da pesquisa na constru¢ao de uma
atitude cotidiana de compreenséo dos processos de aprendizagem e desenvolvimento dos alunos
e de busca de autonomia na interpretacdo da realidade” (PONTUSCHKA; PAGANELLI;
CACETE, 2009, p. 95). No entanto, ainda persiste a ideia de que o docente da Educacéo Bésica
ndo consegue ser um professor pesquisador.

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 99-100) continuam contribuindo com essa

discussao ao destacarem que:

Um dos grandes desafios dos cursos de formacéo de professores de Geografia
diz respeito a necessidade pratica de articulagdo dos conteldos desse
componente curricular com os conteidos pedagogicos e educacionais, ou seja,
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aos mecanismos de transposi¢cdo didatica, que envolvem metodologias do
ensinar a ensinar. A pesquisa pode, a0 mesmo tempo, constituir um
instrumento de ensino e um conteldo de aprendizagem, permitindo o
exercicio de investigacdo de novas proposi¢oes em termos de metodologia no
ensino de Geografia.

Coltrinari (2021) e Lima (2021) também destacam a importancia da pesquisa na
formacdo dos professores de geografia. Ambas sinalizam que a pratica da pesquisa durante a
formacéo académica do professor oportuniza a busca autbnoma pelo conhecimento cientifico e
fundamenta os processos didaticos desenvolvidos. Segundo Lima (2021, p. 123), “[...] se a
pesquisa académica quiser contribuir para a formacao dos professores, deverd acompanhar [...]
suas experiéncias didaticas e considera-las nas varias possibilidades de intervencéo.
Intervencdo que devera considerar o conhecimento cientifico e pedagdgico”. Nesse sentido,
Coltrinari (2021, p. 117) chama atencdo sobre a necessidade da pesquisa na formacdo do
professor desse componente curricular ao dizer que “[...] além da necessaria atualizagdo, os
professores devem lembrar que pesquisar se aprende pesquisando, isto €, a pesquisa deve fazer
parte efetiva da formagdo do aluno, futuro professor de Geografia”. Para ela, ndo se pode perder
de vista os ganhos metodol6gicos que a pesquisa académica em Geografia vem provocando

continuamente na pesquisa didatica aplicada nos niveis fundamental e médio de ensino.

3.2.1 Formacao e atuacao dos professores de Geografia do Colégio Estadual do Campo de
Botupora (CECB)

Nesse desdobramento da subsecdo 3.2, sdo apresentados 0s aspectos conceituais e
praticos sobre a influéncia da pesquisa na formacéo e no trabalho do professor pesquisador, de
maneira a contribuir com um dos objetivos especificos dessa dissertacdo que é explicar o papel
da formacéo e atuacdo do professor pesquisador na formagéo de alunos pesquisadores. Os dados
analisados foram obtidos durante a aplicacdo das entrevistas qualitativas realizadas com o0s
professores participantes da investigacdo, 0s quais foram transcritos e categorizados,
considerando a categoria de analise “formacdo e atuacdo do professor de geografia”.

Fundamentado nesse aporte teorico acerca da relevancia do professor pesquisador na
perspectiva desse estudo, cabe realizar uma analise sobre a formagéo e a atuacéo dos 02 (dois)
professores de Geografia que participaram da investigacao. A reflexdo realizada nesta se¢éo foi
norteada pelo estudo da seguinte categoria de andlise: formacgéo e atuacdo do professor de
geografia. Assim, no que concerne aos saberes e praticas dos professores de Geografia do

CECB, no contexto dessa discussao, é possivel realizar algumas inferéncias.
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Diante dos dados coletados no momento das entrevistas com 0s professores que
lecionam Geografia do CECB, foi possivel constatar algumas nuances entre 0s apontamentos
tedricos aqui apresentados e os saberes e praticas dos respectivos professores. As informacdes
fornecidas por ambos evidenciam que eles tiveram ao longo da graduacdo uma formacéo
direcionada para o desenvolvimento da pesquisa académica. O Professor Carlos foi bastante
direto ao dizer sobre a sua formagdo como professor de geografia: “Acredito que na UESB eles
ensinam a gente a pesquisar mais do que dar aula. E uma particularidade da UESB. L4 é mais
pesquisa do que sala de aula”. A professora Consuelo também falou sobre a formacdo de
professora pesquisadora recebida na UNEB: “Eu acho que o que eu sei de pesquisa ¢ gracas a
graduag@o. Foi um programa que nos deu muito suporte nesse sentido”. Nota-se que ambos 0s
professores vivenciaram a pesquisa durante a licenciatura.

Questionado sobre como a universidade, em face da formacao recebida no curso de
licenciatura em geografia, contribuiu nesse sentido, o Professor Carlos respondeu: “Fiz dentro
da universidade varios projetos de pesquisa sobre o processo de verticalizacdo da cidade de
Vitoria da Conquista. [...] A gente pesquisa muito essas coisas na UESB. Por isso, eu falo que
a gente aprendeu mais a pesquisar do que a dar aula, do que ser professor”. Diante dessa fala,
ele reitera que em sua formacdo inicial privilegiou o trabalho com a pesquisa académica. Ao
responder 0 mesmo questionamento, a Professora Consuelo, que cursou licenciatura em

Historia, relatou que:

No campus que me formei em Historia, na UNEB de Caetité, nés sempre
tivemos tanto os professores ativos na linha histérica, em arquivos, em
casardes, quanto também professores que se dedicavam a pesquisa em estagio
e exigia de nds o desenvolvimento da pesquisa um pouco além dos livros
didaticos, incluindo a histdria regional, a historia local, preocupados com a
ponte entre o local e o global, tanto no estagio voltado para a educagéo, quanto
também nas orienta¢des de pesquisa.

A realidade manifestada nas falas dos professores entrevistados se distingue em parte
do que é discutido e apresentado por Demo (2001), Ludke (2012) e Bagno (2014), quando se
trata da formacdo do professor pesquisador nos cursos de licenciatura, visto que é preciso
aprimorar a formagéo do futuro docente para pesquisar e para desenvolver um ensino com
pesquisa. Inclusive, em um trabalho sobre A complexa relagéo entre o professor e a pesquisa,
Lidke (2012, p. 43) destaca que os professores participantes do referido estudo “reclamaram
da falta de preparagéo para a pesquisa em sua formagao, inclusive mencionando a auséncia de
uma disciplina ligada a metodologia da pesquisa”. Entretanto, os argumentos dos professores

que lecionam Geografia no CECB indicam que durante a graduagdo, a universidade os
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oportunizou a formacdo de pesquisadores em detrimento da formacdo docente. Isso fica mais
nitido na fala do Professor Carlos, quando ele diz que “Eu vim aprender a ser professor na sala
de aula. Eu sai meio cru da UESB, apesar do estagio, da didatica ¢ das metodologias”.

E evidente que a universidade por si s6 ndo oferece ao mercado de trabalho um professor
pronto e completo, até porque a formacao deste profissional se realiza de maneira continua, por
intermédio da participacdo em cursos de pds-graduacao, aperfeicoamento e atualizacéo e pela
vivéncia, experiéncia e ressignificacdo da pratica em sala de aula. Além disso, a situacdo
exposta pelos professores pode estar relacionada a auséncia de identificacdo do aluno da
graduacdo com a profissdo de professor. No caso dos estudantes de licenciatura na ciéncia
geografica, “[...] a maioria dos alunos entra no curso de Geografia acreditando que vai ser
pesquisador em Geografia, porque atualmente a licenciatura é muito desvalorizada [...]”
(CAMPOS, 2012, p. 09). Dai a tendéncia € que, embora o curriculo do curso ofereca
componentes curriculares relacionadas a didatica e as metodologias de ensino e 0 estagio
supervisionado, o estudante desfocado da futura profissdo de professor naturalmente constroi
uma resisténcia em relacdo a formacao docente e se dedica com mais veeméncia a pesquisa.

O professor pesquisador ndo constitui, na perspectiva desse estudo, profissdes distintas
e dicotdbmicas. Trata-se de um profissional reflexivo “que procura identificar problemas e
implementar alternativas de solucéo, registrando e analisando dados, o que faz com que a
atividade profissional deixe de ser distinta da atividade de pesquisa” (SANTQOS, 2012, p. 16).
Segundo o mesmo autor, o professor pesquisador é aquele que foi estimulado na universidade
a se apropriar dos conhecimentos cientificos, a questionar, a problematizar criticamente a
realidade, a investigar, a desenvolver habilidades necessarias ao professor, como a criatividade,
a curiosidade e a vontade de encontrar explicacdes e solugdes.

No entanto, o que se nota na investigacado realizada com os professores participantes, é
que, durante a graduacdo, a integracdo entre ensino e pesquisa ndo ocorreu de fato e isso tem
provocado, de modo geral, o distanciamento tedrico e pratico daquele que ensina e daquele que
pesquisa, formando, de um lado, profissionais com habilidades para a docéncia, de outro,
profissionais com habilidades de pesquisador. Essa realidade s6 podera ser superada “quando
o0 ensino for colocado como prioridade ao lado da pesquisa, dispensando-lhe o interesse e 0s
cuidados conferidos a esta tltima” (SANTOS, 2012, p. 23). No ambito desse estudo, a formagéo
inicial do professor ndo pode ocorrer sem considerar as diversas maneiras de relacionar e
integrar 0 ensino e a pesquisa.

Para incrementar esse estudo por meio da categoria de anélise formacéao e atuacdo do

professor de Geografia, buscou-se identificar e compreender também o que os professores
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participantes entendem por pesquisa. Ao ser questionado como ele conceitua pesquisa, 0
Professor Carlos disse:

Pesquisa é uma extensao de conhecimento. E a procura de conhecer algo novo.
O conhecimento € infinito e a pesquisa € uma forma de vocé tentar buscar um
conhecimento novo, responder um questionamento através de uma pesquisa.
Acredito que seja uma expansao de conhecimento.

O mesmo questionamento foi feito a Professora Consuelo. Assim ela definiu pesquisa:

Pesquisa é todo ato de buscar uma informacao, seja para ampliar a informacéo
que tem no livro didatico ou em outra fonte de informag&o. Pesquisa na pos-
graduacdo sobre um dado objeto de estudo, pesquisa quando planeja as aulas
e propde os alunos a pesquisarem depois de estudarem, por meio de uma
atividade proposta, relacionando o que aprendeu em sala de aula com as
informacdes obtidas em outras fontes.

As defini¢Oes de pesquisa que ambos os professores apresentam estdo articuladas com
as acOes desenvolvidas por eles em sala de aula. Tanto na perspectiva tedrica quanto a pratica,
pesquisar tem sido uma tarefa restrita a busca e ampliacdo de informacdes dos professores e
alunos que, por sua vez, nao deixa de ser pesquisa, visto que na visao de Bagno (2014), esta
também significa informar-se. No ponto de vista de Gatti (2002), pesquisar é buscar o
conhecimento sobre algo. Contudo, é importante frisar aqui que “[...] pesquisa ndo ¢ qualquer
coisa [...]” (DEMO, 2015, p. 12). Por isso, deve-se ter o cuidado para evitar a banalizacdo e a
forma simplificada de conceitua-la e de utilizad-la. O que se nota € que o devido rigor
metodolégico defendido por Martins (2001) em sua obra O trabalho com projetos de pesquisa:
do ensino fundamental ao ensino médio, e a necessaria orientacdo para trabalhar com pesquisa
no ensino de Geografia ndo estdo ocorrendo concretamente na realidade em foco.

Semelhante as concepg¢des de pesquisa apresentadas pelos professores participantes é o
entendimento que cada um possui sobre ensinar pela pesquisa. O Professor Carlos ao ser

indagado acerca da sua concepcao de ensino pela pesquisa, respondeu:

Acho que aquela pesquisa que fui educado no ensino médio ‘faca uma
pesquisa sobre globalizacdo, trabalho de geografia, ctrl ¢ ctrl v’, isso ndo é
uma pesquisa. Entdo a pesquisa tem que ser orientada, tem que ter uma base,
voceé vai ter que ler, vai ter que escrever, revisar, ser orientado. Eu acho que
pesquisa com ensino seria nesse sentido.
Para 0 mesmo questionamento, a Professora Consuélo respondeu da seguinte maneira:
“na minha concepgdo a pesquisa ¢ sempre uma estratégia de estudo para o aluno. Antes de
qualquer atividade de pesquisa eu fago um trabalho introdutorio e de orientacdo, apresento 0s

conceitos dos temas e a pesquisa vem sempre apds 0 ensino, sempre apos as orientacdes”. Nas
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duas falas, nota-se que eles possuem consciéncia de que toda pesquisa requer o cuidado e a
orientagcdo adequada do professor. Os depoimentos evidenciam uma reducdo do ensino pela
pesquisa ora a um trabalho escolar orientado pelo professor, ora a uma estratégia que o aluno
pode usar para estudar e, ainda, reafirma a dicotomia entre ensino e pesquisa ao considerar que
esta ultima s6 pode ocorrer apds o primeiro, desconsiderando que ensino e pesquisa podem se
processar em concomitancia. As definigcdes dos professores diferem da compreensao de Demo
(2015), que aparece como fundamento pedagdgico, formativo, como acdo cotidiana e nunca
como pratica que ocorre esporadicamente.

Diante das concepgdes apresentadas e discutidas, é pertinente conhecer as préaticas que
comumente os professores participantes adotam em sala de aula. Na expectativa de identificar
as praticas metodoldgicas mais habituais entre os professores que lecionam Geografia no
CECB, ambos foram questionados acerca dos procedimentos de ensino que eles mais usam.
Apesar de eles terem tido uma formacéo inicial em licenciaturas e universidades diferentes e de
lecionarem em modalidades distintas, Professor Carlos no NEM e Educagdo em Tempo Integral
e a Professora Consuélo na EJA, as respostas obtidas possuem varios aspectos convergentes.

Assim, € valido destacar a estratégia de ensino mais corriqueira na pratica do Professor Carlos:

Aula expositiva acompanhada de uma atividade no final da aula. Coloco
questdes problemas, uma atividade para forcar o aluno a ler e a escrever,
aquelas questdes no livro bem faceis de encontrar, para forcar o aluno a ler,
pois eu sei que o aluno nosso nao ler. E a questao problema, vocé faz tipo um
tema geral, mas ele ndo vai achar no livro. Ele vai ter que pensar, prestar
atencdo na aula e para responder ele vai ter que raciocinar e responder uma
resposta dele.

Para 0 mesmo questionamento, a Professora Consuélo apresentou a seguinte resposta:
“no trabalho com alguns contetidos e conceitos € preciso manter uma abordagem mais
tradicional, sempre dialogando com a realidade do aluno, introduzindo uma dinamica que gere
motivacao, sem precisar abrir mao da exposicdo do professor”. A referida professora teve uma

fala mais especifica a0 mencionar a estratégia de ensino mais usada por ela que, por sua vez,

segundo ela é a que mais se adequa a EJA:

Na EJA funciona muito a orientacao de leitura, exposicdo de palavras-chaves
no quadro (tempestade de ideias), reforcando conceitos chaves, estabelecendo
exemplos proximos deles e que chamem a atengdo deles e que o coloque como
sujeito e figura de exemplo nas discussdes, 0 que nao deixa de ser um pouco
tradicional.

As falas dos referidos professores revelam algo ainda muito comum no ensino de

geografia, que é o uso da explicacdo dos contetdos. Para Cavalcanti (2019b), essa prética,
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aliada a outras, pode reduzir o exercicio intelectual do aluno, embora a pratica de realizar
indagacBes aos alunos durante a aula e de relacionar os conhecimentos geogréficos com o
contexto vivido pelo estudante sejam vias para dar significado e sentido aos conteddos
estudados. Prevalecem, portanto, associados aos moldes tradicionais e “na contramao de uma
perspectiva renovada” (CAVALCANTI, 2019b, p. 47). Assim sendo, a ideia de que a pesquisa
é relevante para o ensino de geografia, podendo “dinamizar as aulas a partir do esfor¢o do aluno
em descobrir por si s6 mesmo os conceitos geograficos basicos propostos como suporte para o
desenvolvimento de uma compreensdo concreta da realidade”, no momento, nao encontra
espaco para a sua efetivacdo pratica no ensino de Geografia no CECB (SILVA, 2012, p. 233).

Diante das colocagdes dos (02) dois professores, ficou nitido que apesar de eles terem
recebido uma formacdo adequada durante a graduacao, no que tange ao desenvolvimento de
habilidades para a pesquisa, as concepces e as praticas em sala de aula indicam que o papel de
professor pesquisador e mediador de conhecimento nédo esté sendo executado, uma vez que para
iss0, segundo Lisita, Rosa e Lipovetsky (2012), eles deveriam assumir a postura de produtor de
conhecimentos sobre o pensar e o fazer docentes, articular teoria e pratica e renovar o0 ensino.
Constata-se também que os saberes adquiridos por eles como professores pesquisadores
formados durante os cursos de licenciatura, ndo estdo sendo utilizados no ensino numa
perspectiva inovadora. Embora tenham consciéncia disso, ambos docentes ndo atuam como
professores pesquisadores no contexto da ideia defendida nesse estudo e a pesquisa, quando
usada por eles, estd muito aquém de suas eminentes potencialidades.

Com isso, é possivel afirmar que a desejada inovacdo pedagdgica e a busca de possiveis
solucdes dos desafios encontrados no cotidiano da escola e na realidade vivida estio distantes
da concretizagéo, pois [...] “as atividades de pesquisa na formagao inicial s6 t€ém sentido quando
produzem melhorias no desempenho do docente em sala de aula” (SANTQOS, 2012, p 19). Caso
contrario, a formacédo de professor pesquisador adquirida na graduacdo nédo fara diferenca no
processo de ensino e de aprendizagem nem contribuird na formacao de alunos questionadores,
criativos e autbnomos.

Embasado na possibilidade de melhorar e dinamizar o ensino de Geografia e de efetivar
uma aprendizagem significativa mediante uma proposta que objetiva integrar ensino e pesquisa
por intermédio da atuacao do professor pesquisador, esse estudo sinaliza que a forma pela qual
o professor ensina, influencia diretamente nos resultados educacionais e no tipo de estudante
gue se pretende formar. Isso indica que € possivel formar um estudante passivo, conformista e
repetidor frente ao conhecimento. Em contrapartida, pode-se, também, formar no processo de

construgéo do conhecimento, um aluno com reflex&o critica, questionador, ativo e pesquisador.
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3.3 A formagcao de alunos pesquisadores

Embora ndo seja o interesse central dessa dissertacdo, é pertinente apresentar e debater
nessa subsecdo a concepcao de aluno pesquisador que se pretende formar por meio da atuacéo
do professor pesquisador no processo de ensino e de aprendizagem. A presente subsecdo realiza
uma discussao que objetiva auxiliar na explicagcéo do papel da formagéo e atuacéo do professor
pesquisador na formacéo de alunos pesquisadores.

Partindo da concepcdo de Passini (2007, p. 38) de que o professor pesquisador é aquele
que por meio de sua atuacdo e postura consegue formar “seus alunos para serem pesquisadores,
observadores, identificadores ¢ analisadores de problemas e buscadores de solugdo”, o Ultimo
topico dessa secdo aborda o perfil de aluno almejado em razdo da proposicdo de um ensino com
pesquisa em Geografia no ensino médio. A formacdo de alunos pesquisadores esta ligada,
dentre outros fatores, aos saberes e préaticas do professor. Por isso, 0 estudante que se pretende
formar com base na proposta de ensino apresentada nessa dissertacao, pressupde a acéo e o
desempenho adequados do professor pesquisador. Afinal, o professor que pesquisa suscita um
aluno pesquisador.

O conceito de aluno pesquisador que embasa esse estudo é uma contraposicao ao perfil
tradicional do estudante que é condicionado e treinado para dominar e reproduzir
contetdos/informacdes. Nesse sentido, é indispensavel que a escola desempenhe o seu papel de
formar cidadéos criticos e participativos e, para isso, “¢ essencial desfazer a nog¢do de ‘aluno’
como sendo alguém subalterno, tendente a ignorante, que comparece para escutar, tomar nota,
engolir ensinamentos, fazer provas e passar de ano” (DEMO, 215, p. 20). Ou seja, a escola
precisa dar condic¢des ao estudante de desenvolver a capacidade de observar, pensar, descobrir
e buscar a solucdo de problemas, tanto no @mbito escolar, quanto na realidade local, regional
até mundial, para assim ter chances de acontecer o que Demo (2015) chama de elaboracgéo

prépria do conhecimento. Com base nessa tendéncia, € pertinente ressaltar que:

O cidadao deste século ndo pode mais ignorar 0 que se passa no mundo,
necessita se inserir de maneira adequada no mundo social, necessita saber
pensar, refletir sobre tudo o que chega até ele através das novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo, saber pesquisar e selecionar as informacdes
para, a partir delas e da propria experiéncia, construir o conhecimento
(ULHOA; ARAUJO; ARAUJO; MOURA, 2008, p. 25).

Moura, Barbosa e Moreira (2010), no trabalho intitulado O aluno pesquisador, trazem
reflexdes que se assemelham a dos autores citados e expdem o contexto social que justifica,

hoje, as principais propostas de um ensino com pesquisa. Para eles:
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O mundo atual, com tantas mudangas e novas demandas, exige dos individuos
habilidades e atitudes diferentes das observadas em épocas anteriores. Mais
do que antes, o cidaddo deste século necessita se inserir de maneira adequada
num mundo social e tecnolégico cada vez mais complexo. Necessita saber
pensar e refletir sobre tudo o que chega até ele através das novas tecnologias
de informacdo e comunicacdo, saber pesquisar e selecionar as informacdes
para, a partir delas e da propria experiéncia, construir o conhecimento
(MOURA; BARBOSA; MOREIRA, 2010, p. 02).

Demo (2015) argumenta que o aluno pesquisador é aquele que consegue provocar
transformacdes nele mesmo, pois se coloca na condicdo de sujeito ativo no processo de busca
auténoma de novos conhecimentos, levando-o a duvidar, questionar e a procurar por respostas.
O aluno que pesquisa, no contexto desse estudo, é aquele que questiona permanentemente as
informacdes recebidas, 0os conhecimentos, a realidade e as situagdes vividas, superando a
condicdo de sujeito conformista e avancando na proposicdo de um ensino com pesquisa que,
por sua vez, incentiva o aluno a ter sempre vontade e curiosidade para buscar conhecimentos e
ser capaz de refletir, conhecer e intervir na realidade de forma consciente e responsavel. Ainda
segundo Demo (2015), a formagdo do aluno pesquisador, na perspectiva do ensino com
pesquisa, exige que o professor oriente o aluno permanentemente para se expressar de forma
fundamentada, exercitar o questionamento e a formulagéo propria, reconstruir autores e teorias
e cotidianizar a pesquisa.

Concordando com Demo (2015), quando diz que o aluno ao ser motivado e orientado a
investigar, ele se coloca como sujeito ativo e corresponsavel pelo processo de aprendizagem,
Junior (2007, p. 81) pontua que “Esse caminho de busca provoca a melhoria do conhecimento,
pois o aluno utiliza suas ferramentas da inteligéncia comparando e analisando dados, avangando
do conhecimento assistematico para um sistematizado”. De acordo com o mesmo autor, “O
aluno que é desafiado a investigar um problema real ndo precisa de cobranca para entregar o
trabalho, pois ele esta motivado a seguir um caminho investigativo e encontrar respostas
proprias” (JUNIOR, 2007, p. 85). Portanto, quando o aluno é instigado a buscar conhecimentos,
respostas e solucdes, ele estara inserido num percurso formativo pautado na autonomia e na
criatividade.

O aluno pesquisador que se pretende formar no findar da educacéo basica ndo é o mesmo
estudante dos cursos de pds-graduacdo em nivel de mestrado e doutorado, até porque nesse
ultimo caso, o aluno destina 0 seu tempo de estudo quase que exclusivamente para o
desenvolvimento de pesquisas, o que difere da realidade do ensino médio que, no maximo,

propBe a pesquisa como principio pedagdgico em busca do desejado letramento cientifico dos
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estudantes desse nivel de ensino. Nesse sentido, Demo (2004, p. 35) argumenta com muita

clareza que:

N&o se trata ai de esperar elaboragdes tedricas, teses e ritos formais, assim
como ndo se espera isto da crianca que entra na primeira fase da educacéo
infantil. Desta crianca espera-se, como pesquisa, que seja motivada a
expressar-se com autonomia, sobretudo ludicamente, se interesse pelas coisas,
pergunte, questione, agitando sua curiosidade, participe ativamente e de modo
coletivo na programacao, tendo sempre em vista a formacéo do cidadao critico
e criativo.

Para 0 mesmo autor, a pesquisa para o estudante desse nivel de ensino possibilita “andar
de olhos abertos”, ser participativo, ler a realidade e se informar de forma adequada (DEMO,
2004). Assim, o aluno pesquisador da educagdo basica ndo vai produzir novos conhecimentos
e descobertas para 0 mundo académico e para a ciéncia. A pesquisa realizada por esse aluno vai
contribuir para a construcdo de conhecimentos novos para ele mesmo, favorecendo assim, a
efetivacdo de uma aprendizagem dotada de significado e finalidade.

Na expectativa de inovar o ensino da geografia, assim como a intervencdo apresentada
nessa dissertacdo, o livro Pratica de ensino de Geografia e estagio supervisionado organizado
por Passini, Passini e Malysz (2007) apresenta reflexdes tedricas e orientagcdes praticas sobre o
ensino de Geografia e evidencia nos textos de Passini (2007), de Junior (2007) e de Melo (2007)
a preocupacao em formar alunos pesquisadores. Para eles, 0 caminho da busca e da investigagédo
provoca a producdo do conhecimento e uma aprendizagem mais significativa para o aluno.
Assim, o papel do professor de geografia, nessa perspectiva, € fomentar e orientar a pratica da
pesquisa para que o estudante avance do conhecimento empirico para o sistematizado e consiga
aplica-lo de maneira concreta no cotidiano. Com esse pensamento, Passini (2007, p. 37) reforca

que:

Temos que nos atualizar e virar a pagina da Geografia descritiva para
discutirmos os fatos geograficos numa abordagem analitica e critica. A nossa
proposta é o desenvolvimento de circunstancias em que o aluno consiga
melhorar seus conhecimentos trilhando o caminho do investigador.

A efetivacdo da proposta do ensino de Geografia com pesquisa incita a formacao de
alunos pesquisadores no contexto de um componente curricular que, por vezes, é encarado sem
a devida importancia para a formacéo cidada do estudante do nivel basico. Ao repensar a pratica
de ensino de Geografia no contexto da Gltima etapa da educacdo bésica, o ensino pautado na
pesquisa € uma possibilidade de acdo pedagogica que favorece o desenvolvimento da postura

critica do estudante e da capacidade de refletir, intervir e transformar a realidade vivida. Esse €
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o perfil de aluno que se pretende formar por meio de um ensino de Geografia que privilegia o
questionamento, a investigacdo e a busca autbnoma e sistematizada do conhecimento
geografico.

A luz da concepcdo de aluno pesquisador que permeia a proposicdo do ensino de
Geografia com pesquisa, é pertinente abordar o perfil dos estudantes do CECB que participaram
da investigacdo. Considera-se importante, nesse contexto, conhecer e analisar as principais
informacdes obtidas acerca das caracteristicas socioculturais dos alunos a fim de compreender
0 panorama atual dos estudantes do locus de investigacdo, em face da explicacdo do que ha de
mais pertinente entre os elementos constituintes das categorias de analise escolhidas para esse
estudo.

3.3.1 Perfil sociocultural dos alunos participantes do Colégio Estadual do Campo de
Botupora (CECB)

O desdobramento da secdo 3.3 apresenta o perfil sociocultural dos alunos do CECB,
com o pretexto de complementar o objetivo de identificar como a pesquisa € utilizada nas aulas
em Geografia na referida escola. A compreensao do perfil sociocultural dos estudantes é
importante no contexto do processo de ensino e de aprendizagem, especialmente quando se
prop0e a efetivacdo da aprendizagem significativa, pois o aluno ndo pode ser visto como uma
folha de papel em branco ou como uma tabula rasa, como destaca Demo (2004),
desconsiderando as referéncias da realidade social e cultural em que ele esta inserido. A
aprendizagem se torna significativa para o estudante quando os aspectos do seu contexto de
vida séo referenciados e valorizados nesse processo.

Com isso, os dados foram obtidos com a aplicacdo do questionario aos alunos
participantes, os quais elucidam algumas caracteristicas acerca do meio social que eles vivem,
da rotina fora da escola, das perspectivas e expectativas em relacdo aos estudos.

Assim, é imprescindivel que a escola e o professor percebam, entendam e considerem a
influéncia que a realidade do aluno exerce no desempenho escolar dele. O estudante precisa ser
visto como um sujeito que possui saberes e explicacdes proprias do meio em que vive e que
pertence a um contexto que pode motivar, condicionar ou dificultar a efetivagédo de sua
aprendizagem. Além disso, conhecer o perfil do aluno favorece desde o planejamento adequado
até implementacéo de intervencdes eficientes para aprendizagem.

Conforme j& apresentado na segdo anterior, especificamente na parte que trata do

universo da pesquisa, os estudantes que participaram do levantamento de dados responderam a
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um questionario com mais de trinta (30) perguntas, objetivas e discursivas, relacionadas ao
perfil sociocultural deles, ao objeto de estudo dessa dissertacdo e ao problema de pesquisa. A
amostra de dezesseis (16) estudantes, dentre os 443 matriculados, representou alunos de todas
as turmas que tém aulas de Geografia no CECB, distribuidos nos turnos matutino, vespertino e
noturno. As idades dos estudantes participantes vao desde os quinze (15) anos até os vinte e um
(21). Dentre eles, apenas quatro (04) sdo maiores de dezoito 18 anos, dos quais trés (03) sdo da
EJA VI. Portanto, ndo foi identificado o indicador distor¢do idade e série entre os participantes,
sinalizando assim, que este ndo € um aspecto considerado um problema no locus de
investigacéo.

Dentre os alunos participantes, a metade reside na area urbana do municipio e a outra
metade no campo, sendo que uma (01) estudante respondeu que sua familia necessitou
providenciar moradia proxima ao CECB, em virtude da inacessibilidade do 6nibus escolar na
sua comunidade de origem. Na condicgéo de instituicdo de educacdo em tempo integral e do
campo, o deslocamento do aluno campesino até a escola € um fator que influencia desde a
organizacdo da oferta desse programa até o desempenho escolar dele. Aqui cabe lembrar o que
Caldart (2011, p. 149) ressalta sobre o que deve se levar em consideracdo na oferta da
modalidade educacéo do campo: “[...] o povo tem direito a uma educacdo pensada desde o seu
lugar e com a sua participacdo, vinculada a sua cultura e as suas necessidades humanas e
sociais”. Essa colocacao instiga uma reflexdo, que esse estudo ndo dara conta de realizar, sobre
o0 atendimento educacional no CECB enquanto escola do campo, que possui a maioria do seu
alunado residindo no meio rural, com suas especificidades culturais, sociais e geogréaficas.

Na amostra de estudantes investigada, como consta no Grafico 1, a seguir, que
apresenta o percentual da ocupagdo no momento dos estudantes participantes da pesquisa.

Gréafico 1 — Ocupacdo dos estudantes participantes da pesquisa

= S6 estuda

= Estuda e trabalha

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).
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Do total (16 alunos), nove (09) somente estudam, o que equivale a cerca de 56% do
total, e os demais estudam e trabalham. Dentre 0s que possuem outra ocupacao além de estudar,
quatro (04) séo os alunos maiores de idade da pesquisa e mais trés (03) menores.

As funcdes desempenhadas por eles sdo: trabalho doméstico; trabalho no campo
(ajudando os pais na agricultura e criacdo de animais); empregada doméstica; baba e ajudante
em loja de material de construcdo. Entre os sete (07) estudantes que estudam e trabalham, cinco
(05) estdo matriculados no turno noturno, na EJA ou no NEM, tendo em vista que os alunos do
diurno séo os da educacdo em tempo integral e para eles o desafio de conciliar estudo e trabalho
é maior e mais complexo.

Além de estudar e trabalhar, os estudantes foram questionados com quais atividades eles
mais ocupam o tempo. Doze (12) dos dezesseis (16) responderam que ocupam 0 Seu tempo nas
redes sociais. Outras atividades como musica, leitura, esporte e religido também foram
apontadas nas respostas, mas por um numero inferior a seis (06) estudantes. Assim, fica
evidente que a maior ocupacdo da amostra de alunos, além dos estudos e do trabalho, envolve
0 acesso as mais variadas redes sociais. Isso indica também que eles estdo tendo amplo acesso
a internet fora da escola e do emprego, possivelmente em suas respectivas residéncias. Essa

constatagdo ficou mais clara no Grafico 2, a seguir:

Gréafico 2 — Média de horas diérias que os estudantes participantes da pesquisa usam internet
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

O Gréfico 2 apresenta a média de horas diarias que os estudantes do CECB, participantes
da investigacdo, usam a internet em casa. Como se v&, 50% deles navegam na internet por volta
de 4 a 7 horas por dia e ainda tém aqueles que destinam mais de 7 horas de seu dia acessando a
internet, correspondendo a 18,7% do total. Além disso, 25% dos participantes utilizam a

internet no periodo médio de 1 a 3 horas por dia e apenas um estudante respondeu que nédo
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possui acesso a internet em casa, € quando minimamente consegue acessar em outros locais, 0
tempo de uso é destinado as redes sociais.

O percentual de 6,3% de estudantes sem acesso a internet em casa, como consta nessa
pesquisa, ndo se aproxima da taxa de alunos do CECB que durante a pandemia ndo conseguiu
participar das aulas virtuais nos formatos do ensino remoto e hibrido. Conforme levantamento
feito pela escola, a pedido do NTE 12 e da SEC-BA, durante o periodo em que néo estava
ofertando o ensino presencial, cerca de 28% do alunado manifestou néo ter acesso a internet
em casa, 0 que dificultou a garantia dos direitos de aprendizagem deles.

Como ja mencionado acima, no ambito dessa dissertacdo, & muito importante saber se a
amostra de alunos dessa investigacdo gosta de estudar, bem como conhecer a visao, 0s anseios
e as expectativas deles em relacdo aos estudos. O Gréafico 3, a seguir, mostra o percentual de

estudantes participantes da pesquisa que gosta de estudar.

Grafico 3 — Percentual de estudantes participantes da pesquisa que gosta de estudar
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

Verifica-se no Grafico 3 que a grande maioria respondeu que gosta de estudar, o que
corresponde a um total de quatorze (14) estudantes ou 87,5% do total. Apenas dois (02) alunos
preferiram ndo responder ao questionamento e nenhum respondeu que ndo gosta de estudar.
Diante dessa importante informagédo, procurou-se apreender os principais objetivos dos alunos
nos estudos ou as razdes que os fazem estudar. O Gréfico 4 representa a situacdo encontrada.
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Gréfico 4 — Principais objetivos dos estudantes participantes da pesquisa com os estudos
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

O questionamento ndo trouxe alternativas de respostas definidas para que o estudante
fizesse suas escolhas. Essa questdo foi discursiva com espaco suficiente para que o aluno
pudesse expor as suas razdes para estudar. Desse modo, 0s principais objetivos com o0s estudos
apontados por eles foram: em primeiro lugar, citado por nove (09) dos dezesseis que
responderam, alcancar a independéncia financeira € a maior motivacdo para esses alunos
estarem estudando. Em segundo lugar, mencionado por oito (08) alunos, 50% do total, o
ingresso na universidade é uma das aspiracdes, seguida da necessidade de obter conhecimento
e melhorar as condi¢cdes de vida deles e da familia. Trés (03) alunos disseram que estudam
porgue se autorrealizam nesse processo e se sentem bem em adquirir valores para a formacao
pessoal e em obter bons resultados nos estudos. Apenas um (01) estudante respondeu que estuda
para satisfazer a vontade da mae, embora ndo se sente pressionado para isso.

Ainda no que tange a algumas expectativas dos estudantes participantes, 93,7% do total
pretende ingressar numa universidade e fazer algum curso de nivel superior. Dentre 0s cursos
universitarios, medicina é o mais desejado de todos, seguido pelos cursos de direito e
sociologia. Outros cursos como educacdo fisica, enfermagem, odontologia, arquitetura,
agronomia, medicina veterinaria e biomedicina também foram mencionados pelos alunos
investigados. Essa € uma tendéncia de nivel nacional, na qual o curso universitario mais
aspirado pelos alunos do CECB é um dos mais desejados e concorridos do pais e 0s cursos de
formagéo para professor com baixa procura, inclusive entre os estudantes participantes nenhum

deseja ser professor de Geografia ou de outro componente curricular.
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Como se nota, apenas um (01) aluno pesquisado registrou que ndo tem interesse em dar
prosseguimento aos estudos na educacédo superior. Este estudante, por sua vez, respondeu que
gosta de estudar, que seu objetivo nos estudos “é obter 0 conhecimento basico dos componentes
oferecidos” e enfrenta o desafio de ter que migrar para uma a area urbana do municipio, numa
moradia nas proximidades do CECB, tendo em vista que sua residéncia de origem esta
localizada numa comunidade rural inacessivel para o transporte escolar. Possivelmente, a
dificuldade em estudar e concluir a educacéo basica pode estar influenciando na auséncia de
expectativas com os estudos na educacéo superior.

Na andlise do perfil desses alunos, é pertinente destacar os dois recursos mais utilizados
por eles para estudar. Dos dezesseis (16) estudantes que participaram, 50% responderam que o
livro didatico de cada componente curricular adotado na escola é o principal material de apoio
aos seus estudos e a construcao do conhecimento. Por sua vez, 50% apontaram que a internet é
a principal fonte de informages utilizada para estudar. Nenhum estudante deu uma resposta
diferente de livro didatico e internet.

Para identificar o nivel de leitura realizada pelos estudantes participantes, eles foram
questionados se além do livro didatico, usado como suporte a aprendizagem escolar, eles
possuem o habito de ler outros livros de interesse pessoal e para a sua formacdo leitora, o

resultado esta no Gréafico 5:

Gréafico 5 — Numero de livros lidos pelos estudantes participantes da pesquisa por ano.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

O Gréfico 5 apresenta a média de livros lidos pelos estudantes participantes durante o
periodo de um ano. Mais da metade, nove (09) alunos ou 56,2% do total, respondeu que Ié entre
1 e 4 livros por ano. Quatro (04) estudantes ou 25% dos participantes indicaram que ndo fazem
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leitura de nenhum livro, trés (03) ou 18,75% responderam que leem de 5 e 9 livros anualmente
e acima dessa média ndo hé registro de estudante.

De acordo com a 42 edicdo da Pesquisa Retratos da Leitura no Brasil realizada pelo
Instituto Pro-livro em parceria com o IBOPE Inteligéncia, publicada no ano de 2016, a média
de livros lidos por habitante ao ano foi de 4,96, sendo que 2,43 livros foram lidos por inteiro e
2,53 incompletos. Dentre as regibes brasileiras, segundo a mesma pesquisa, 0 Nordeste € a que
apresentou 0 menor namero, 3,93 livros lidos durante 0 ano por pessoa, enquanto o Sudeste
apresentou a maior quantidade, 5,96. Os estudantes sdo os maiores leitores do pais, entre 0s
quais, os de nivel superior apresentaram a maior média, com 10,87 livros lidos anualmente. Os
estudantes do ensino médio leram 4,79 livros no ano, o que corresponde um ndmero menor que
a quantidade de livros lidos pelos estudantes do ensino fundamental Il, com 5,26 (IPL, 2016).
Essas estatisticas mostram que 56,2% dos estudantes do CECB que participaram da pesquisa
estdo no limite da média nacional e o numero da regido Nordeste esta dentro do intervalo de
livros lidos por essa porcentagem de alunos. Apenas 18,75% dos alunos participantes estéo
acima da média nacional e regional.

Os dados apresentados no Grafico 6 indicam algumas preferéncias dos estudantes
investigados no que diz respeito aos trés (03) componentes curriculares que eles mais gostam

de estudar no ensino médio.

Gréafico 6 — Componentes curriculares que os estudantes participantes da pesquisa mais
gostam.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).
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Para responder ao questionamento Componente curricular que mais gosta, cada
estudante escolheu as trés (03) disciplinas que mais tem satisfacdo em estudar no ano letivo
corrente. Como é possivel verificar, matematica é o componente preferido pela metade dos
alunos participantes, ou seja, 50% do total respondeu que gosta de estudar essa disciplina. Logo
depois vieram os componentes educacdo fisica e historia, escolhidas por seis (06) estudantes
cada uma, o equivalente a 37,5% dos participantes. A disciplina Geografia aparece logo em
sequida, com 31,3 %, apontada por apenas cinco (05) alunos como um dos componentes
curriculares que mais gosta de estudar.

Como se observa no Grafico 6, outros componentes também foram mencionados, no
entanto, por uma quantidade menos expressiva de alunos, inferior a 25% do total de estudantes.
A area do conhecimento ciéncias da natureza e suas tecnologias ndo foi representada por
nenhuma disciplina entre as prediletas pela amostra de alunos. E possivel notar, ainda, que as
trés (03) disciplinas apontadas como preferidas no Gréafico 6 pertencem a éareas do
conhecimento distintas, exceto ciéncias da natureza e suas tecnologias, 0 que ndo anula o
potencial do trabalho interdisciplinar delas.

Na sequéncia, os alunos responderam a um questionamento em que eles tiveram que
escolher os componentes curriculares considerados mais importantes para a formagéo pessoal
e cidada deles. Nessa questdo ndo houve limite na quantidade de opcGes a serem selecionadas,
ou seja, 0 estudante indicou em suas respostas todas as disciplinas que eles consideram
relevantes e essenciais para 0 seu crescimento pessoal e estudantil. O Gréafico 7, a seguir,

apresenta os resultados da referida pergunta.

Gréafico 7 — Componentes curriculares que os estudantes participantes da pesquisa
consideram mais importantes para a sua formacao.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).
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E possivel verificar com facilidade, no Grafico 7, que os componentes curriculares
Matematica e Lingua Portuguesa sdo considerados 0os mais importantes para os estudantes do
CECB que participaram da investigacdo. Quase a totalidade dos alunos optou por esses dois
componentes. Dos dezesseis (16) participantes apenas um (01) ndo respondeu matematica e
somente dois (02) ndo indicaram lingua portuguesa. Esses dados correspondem a 93,7% e
87,5% das respostas, respectivamente. O predominio desses dois componentes curriculares
como 0s mais relevantes para essa amostra de estudantes pode estar relacionado a historica
hierarquizacdo das disciplinas na estrutura curricular da educacéo basica.

No trabalho intitulado Curriculo: a hierarquizacdo das disciplinas, Silva, Silva,
Cavalcanti e Rodrigues (2020) discutem o curriculo em acéo na hierarquizagdo das disciplinas
e a supervalorizacdo de alguns conhecimentos escolares em detrimento de outros. Os autores
argumentam que “o proprio sistema mostra que elege os conhecimentos matematicos e de
portugués como mais importantes” (SILVA; SILVA; CAVALCANTI; RODRIGUES, 2020, p.
07). Como demonstracao disso, a carga horaria que ambas as disciplinas possuem nos curriculos
do ensino basico ¢ maior em relagdo aos outros componentes, principalmente no NEM e no
ProEl.

No caso especifico da rede estadual de ensino da Bahia, o Sistema de Avaliagdo Baiano
da Educacdo (SABE), criado para avaliar o desempenho educacional do estado, orienta por
meio de uma matriz de referéncia que as escolas privilegiem o trabalho com competéncias de
lingua portuguesa e matematica, com o pretexto de garantir os direitos de aprendizagem a todos
0s estudantes e proporcionar, na perspectiva do Estado, um desempenho escolar de qualidade e
a eficiéncia da escola, os quais sdo aferidos por meio de testes de proficiéncia e de avaliacOes
externas de ampla escala como a Prova Brasil. Alem disso, outra demonstra¢do da importancia
dada a esses dois componentes € o Programa Mais Estudo da rede estadual de ensino da Bahia,
que trata-se da oferta de monitoria ou refor¢co escolar em lingua portuguesa e matematica. Os
monitores sdo os estudantes que possuem os melhores desempenhos nas respectivas disciplinas
e eles recebem certificagdo e um auxilio financeiro do governo do estado para desempenharem
a monitoria. Mais recentemente, a Iniciacdo Cientifica foi acrescentada nesse programa de
reforgo & aprendizagem.

Além disso, é possivel notar no Grafico 7, que o componente curricular Historia ficou
entre os trés considerados mais importantes de acordo com os estudantes participantes do
CECB, e juntamente com matematica, esta tanto entre as trés disciplinas que os alunos mais
gostam de estudar, quanto entre as que eles atribuem maior pertinéncia para a formacao pessoal

e cidada. A disciplina Geografia ndo estd entre as preferidas, como conta no Gréafico 5, no
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entanto, 50% dos participantes reconheceu a sua relevancia curricular no desenvolvimento dos
estudantes. Outros componentes também foram citados em menor quantidade, com destaque
para Iniciacdo Cientifica, que dentre as mencionadas foi considerada a menos importante para
os alunos pesquisados, o que de certa maneira pode influenciar o desenvolvimento e o éxito da
proposi¢édo desse estudo.

Diante do perfil identificado, espera-se que um ensino com pesquisa consiga provocar
uma inquietacdo nos estudantes, no sentido de motiva-los e mové-los para assumirem sua
autonomia no processo de construcdo da aprendizagem para, de fato, poderem contribuir na
formagéo de alunos pesquisadores, com sede de conhecimento, com criticidade, consciéncia e

atitude transformadora.
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4 A PESQUISA COMO PERCURSO FORMATIVO NO ENSINO DE GEOGRAFIA

Se o professor de Geografia[...]
der a chance de seus alunos se
descobrirem enquanto cidadéaos
por meio da pesquisa,
além de superar as formas
convencionais de ensino,
ele estard, de fato, ensinando Geografia.
Rita Jaqueline Nogueira Chiapetti, 2017.

Partindo da preocupacdo central que moveu a producéo da obra Pensar pela Geografia,
ensino e relevancia social, de Cavalcanti (2019b, p. 9-10), “como atuar no ensino de Geografia
de modo que ele seja significativo para os alunos” tem sido, ao longo da histéria da ciéncia
geografica, um dos seus maiores desafios e alvo de muito debate e investigacao. Em face dessa
inquietacdo, essa quarta secdo, estruturada em quatro subsecdes, pretende apresentar a
proposicdo de ensino com pesquisa na Geografia escolar, de modo que atenda a um dos
objetivos especificos dessa dissertacdo que é identificar como a pesquisa é utilizada nos
processos de ensino e de aprendizagem em Geografia no CECB.

Para isso, inicialmente, foi feito um rapido apontamento dos fatos mais marcantes da
evolucdo da Geografia como ciéncia e como 0 ensino dela se desenvolveu nesse percurso
historico. Esta secdo traz também um breve aporte tedrico relacionado ao tema ensinar pela
pesquisa em Geografia na educacgdo béasica. Realiza-se, também, nessa secdo uma analise sobre
0 uso da pesquisa no ensino de Geografia no CECB. No final da se¢do quatro, é apresentada
uma possibilidade de pratica pedagdgica, pautada no ensino pela pesquisa, que diz respeito a
um ensino desenvolvido por meio da resolucdo de situacOes-problema, bem como a sua
influéncia na formacao do pensamento espacial e raciocinio geografico do aluno. Essa proposta
estd embasada na metodologia ativa da Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ou
Problem Based Learning (PBL), que privilegia a atitude investigativa e 0 pensar com autonomia

dos estudantes.

4.1 Apontamentos sobre a histdria da ciéncia geografica e do ensino de Geografia no Brasil
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Embora ndo seja intencdo deste estudo realizar uma analise da evolucdo e
desenvolvimento da Geografia como ciéncia, € importante apresentar alguns marcos,
acontecimentos, referéncias historicas e os seus desdobramentos no contexto da Geografia
escolar.

Segundo Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), ha 3 mil anos havia registros de
conhecimentos geogréficos. No decorrer desse longo percurso histdrico, alguns momentos se
destacaram em virtude dos avangos apresentados. Por exemplo, a sistematizacdo das
informacdes coletadas pelos europeus durante suas expedicdes cientificas e maritimas pela
América, Africa e Asia, é lembrada como marco da ciéncia geografica. Para Carlos (2019, p.
15), a Geografia “em seus primoérdios, dedicou-se a descri¢do da superficie terrestre com forte
apelo em apresentar as terras recém-descobertas no mundo”. De acordo com Moraes (1989), os
acontecimentos que sucederam entre os seculos XV e XVIII, chamados por ele de conjunto de
pressupostos historico, contribuiram para a sistematizacdo do conhecimento geografico, e ele
acrescenta que “As condigdes para a sua gestagdo foram geradas no longo processo de transi¢éo
do Feudalismo para o Capitalismo, [...]” (MORAES, 1989, p. 16), com destaque para a
expansdo maritima, o descobrimento e apropriacdo de novos territérios, bem como a ampliacédo
da consciéncia do mundo conhecido.

Ao longo do século XIX, ocorreu a consolidacdo do dominio da burguesia e do modo
de producéo capitalista por quase toda a Europa, ocasido em que os estudos dos alemées
Alexander von Humboldt (1769-1859) e Karl Ritter (1779-1859) formaram a base para a
Geografia se tornar uma ciéncia no final do século XIX, que no contexto da época interessava
a expansdo imperialista europeia nos territérios da Africa e Asia. Moraes (1989) diz que é
consensual que a constituicdo da Geografia moderna se deu a partir da publicacdo das obras de
Humboldt e Ritter e ressalta que eles sdo os primeiros a fornecerem condi¢fes claras para
delimitar o conhecimento e definir o objeto de estudo da Geografia. Ainda no ambito do século
XIX, mais precisamente de meados para o fim, os estudos de Karl Marx sobre as relagdes entre
0 homem e a natureza do ponto de vista do sistema capitalista e os de Friedrich Ratzel pautados
na corrente de pensamento determinista — que considerava a forte influéncia da natureza sobre
0 homem — e do conceito de espaco vital, também contribuiram para a constitui¢éo da ciéncia
geografica.

Cabe destacar aqui a forte influéncia da Geografia alema na producéo cientifica da
época. Conforme Rodrigues, Silva, Barroso e Vieira (2014), a Alemanha sediou as primeiras
catedras dedicadas a Geografia, as primeiras propostas metodoldgicas e as primeiras correntes

de pensamento geografico. Embora o temario geografico tenha sido estudado em outros paises
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também, a Alemanha, com suas particularidades historicas — o desenvolvimento tardio no
processo de expansdo capitalista e a constituicdo do Estado nacional —, reuniu as condi¢fes
necessarias para o pioneirismo da Geografia como ciéncia. Inclusive, as discussdes geograficas
dos pensadores alemaes ao longo de todo o século XIX, fomentavam e foram fomentadas pelos
acontecimentos histéricos em curso na Alemanha (MORAES, 1989).

Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 43), ressaltam que “durante todo o século XIX,
0 centro de discussdo da Geografia, na Europa, concentrou-se na Alemanha e somente no fim
desse mesmo seculo o pensamento geografico francés encontrou seu espaco”. Segundo as
mesmas autoras, quando o pensamento geografico alemdo chegou ao Brasil, ele estava
atravessado pela critica dos gedgrafos franceses, embasada nas ideias do possibilismo de Paul
Vidal de La Blache. Fundamentada na necessidade de expandir o pensamento francés e de
anular a reflexdo geogréfica alemd, “A Geografia passou a desenvolver-se com o respaldo do
Estado francés, sendo introduzida como disciplina em todas as séries do ensino basico na
reforma efetivada na Terceira Republica” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009,
p. 44). Com isso, o desenvolvimento da ciéncia geografica no contexto brasileiro recebeu forte
influéncia dos pensadores franceses no inicio do século XX, principalmente do ideario
lablacheano centrado na Geografia humana. E assim, “Os principios da escola francesa
nortearam as primeiras geracdes de pesquisadores brasileiros e o trabalho pedagdgico dos
docentes” (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 44).

De modo geral, a Geografia enquanto ciéncia se estabeleceu no século XIX num
contexto em que predominavam tendéncias de pensamento e explica¢bes vinculadas a
Geografia da natureza. Com base positivista, era comum a descri¢cdo dos fendomenos de forma
isolada no espaco. No século XX, surgiram as perspectivas geograficas de analise espacial mais
ligadas a Geografia humana, privilegiando a relacdo entre sociedade e espaco e considerando o
movimento de transformacdo social, politica, econémica e ideoldgica do mundo nas
explicagdes dos fendmenos geograficos (TRINDADE, 2014).

Outra dimenséo da discussédo sobre a ciéncia geogréafica € a que abarca o0 ensino, ou seja,
a Geografia escolar, cuja constitui¢cdo se deu por outros caminhos, porém, influenciados pela
historia e desenvolvimento da ciéncia geogréfica.

A constituicdo da ciéncia geogréafica no Brasil ocorreu na década de 1930 do século
passado por intermédio da fundacdo da Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras da
Universidade de S&o Paulo (FFCL/USP), da Associacao dos Gedgrafos Brasileiros (AGB) por
iniciativa do professor francés Pierre Deffontaines e do Instituto Brasileiro de Geografia e

Estatistica (IBGE). Segundo as mesmas autoras, antes da referida universidade nao existia



76

formagdo em bacharel e o licenciado em Geografia separadamente. Isso favoreceu a
significativa ampliacdo da producéo cientifica sobre formagdo docente e a articulagdo entre
pesquisa e ensino, principalmente apos o desmembramento do curso de historia e Geografia da
FFCL/USP (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009).

Para Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), a criagdo do Departamento de Geografia
da FFCL/USP, em 1946, foi fundamental para torna-la uma ciéncia e impulsionar a formagéo
de professores para 0 ensino de geografia. Nessa perspectiva, destacaram-se as producdes de
Aroldo de Azevedo e Delgado de Carvalho. Este Gltimo, especialmente, defendeu um trabalho
de integracdo entre o ensino e a ciéncia geogréfica e, segundo Cavalcanti (2019b, p. 24), ele foi
considerado por muitos “o responsavel pela implantagdo da Geografia Moderna (cientifica) nas
escolas brasileiras, alterando a Geografia Tradicional, entretanto sem elimina-la por completo”.
Delgado de Carvalho produziu obras cientificas, livros didaticos e de metodologias do ensino
e foi um critico da Geografia nomenclatural, enciclopédica e mneménica, o que deu as suas
obras um forte carater inovador.

Ainda sobre a contribuicdo desse gedgrafo no desenvolvimento e na renovacdo da

Geografia como ciéncia e como disciplina escolar, Cavalcanti (2019b, p. 24) ressalta que:

Entendia ele que, para operar mudancas, era necessario voltar a aten¢do aos
métodos de ensinar. Essa inquietacdo quanto a pratica do ensino dessa
disciplina e a procura por lhe dar sentido, reformulando contetidos e métodos,
seguiram como um desafio em todo o século, chegando aos anos 1980 com o
Movimento de Renovagdo, com a consciéncia da necessidade de novas
préticas.

Conforme Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009), 0 movimento de renovacao do ensino
de geografia, nas décadas de 1980 e 1990, foi apreciado pelos professores licenciados egressos
de vérias universidades publicas e por aqueles que vinham participando dos debates promovidos
pela AGB, ao mesmo tempo que intensificaram as produgdes sobre o ensino desse componente
curricular na escola. Além disso, havia as “insatisfacdes que os proprios professores tinham ao
ensina-la, [...], em funcdo da dificuldade de dar sentido aos seus contetdos” (CAVALCANTI,
2019b, p. 25). Nesse movimento, a capacitacdo docente voltada para a inovacao das praticas de
ensino ganhou notoriedade nas politicas publicas em resposta a inadequacédo das metodologias
tradicionais. “Porém, as condigdes em que trabalhavam os professores impunham limites a essa
adogdo em sua inteireza, muitas vezes forcando-os a realizarem praticas de uma Geografia em
qgue ndo acreditavam, uma disciplina da memodria-uma Geografia Tradicional”
(CAVALCANTI, 2019b, p. 25-26). Sobre as condigdes de trabalho dos professores

denunciadas por eles, Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 67) destacam:
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Segundo pesquisas realizadas junto aos professores, a impossibilidade de
mudancas foi atribuida as precérias condi¢Ges de trabalho oferecidas pelas
escolas, ao nimero elevado de horas que se viam obrigados a cumprir e ao
grande namero de alunos em sala de aula.

Os salarios ndo condiziam com a necessidade de sobrevivéncia do professor e
de sua continua atualizacdo para o exercicio da docéncia.

Apesar do movimento em favor das mudancas no ensino de Geografia nas
universidades, a inovagédo nas escolas e a melhoria da qualidade do ensino estavam ocorrendo
lentamente. Para Cavalcanti (2019b), pelo menos no discurso, os professores negavam a
Geografia tradicional e aderiram a Geografia critica, comprometida em “buscar novas formas
de ensinar criticamente conteudos criticos” e com o papel da Geografia nos rumos da sociedade
(CAVALCANTI, 2019b, p. 29). Sobre a Geografia critica, fruto do movimento de renovacéo
que se contrapBe a Geografia tradicional, Vesentini (2019, p. 36) explica sua repercussao tanto

nas producdes no contexto da ciéncia geografica como nas préaticas de ensino:

Trata-se de uma Geografia que concebe o0 espaco geografico como espago
social, construido, pleno de lutas e conflitos sociais. Ele critica a Geografia
moderna no sentido dialético do termo critica: superagdo com subsuncéo, e
compreensdo do papel histérico daquilo que é criticado. Essa Geografia
radical ou critica coloca-se como ciéncia social, mas estuda também a natureza
enquanto recurso apropriado pelos homens e enquanto uma dimensdo da
historia, da politica. No ensino, ela preocupa-se com 0 senso critico do
educando e ndo em ‘enrolar fatos’ para que ele memorize.

Para Cavalcanti (2019b), entre as décadas de 1990 e 2000, as producdes que
constituiram o corpus da ciéncia geografica consolidaram o seu objeto de estudo — 0 espaco
geogréfico — e indicavam a necessidade de ultrapassar a producao cléssica caracterizada pela
racionalidade empirista, objetiva e técnica. Para a autora, as investigaces sobre o ensino da
Geografia identificavam muita resisténcia as aulas informativas, repetitivas e desconectadas da
realidade do aluno, o que tornava o ensino enfadonho e desinteressante. “Essa situagéo resultava
em crescimento de demanda por aprofundamento nos estudos e nos fundamentos das propostas”
(CAVALCANTI, 2019b, p. 30). Como consequéncia dessa demanda, houve um consideravel
aumento dos estudos sobre o ensino e a aprendizagem em geografia. Esse periodo, marcado por
fatos importantes na educagédo do pais, como a aprovagdo da LDBEN n°9.394/1996 e dos PCN,
foi caracterizado pela anélise dos problemas que impediam as alternativas para a abordagem de
um ensino critico. Varias reflexdes foram formuladas e inimeras propostas pedagogicas foram
elaboradas e se tornaram um importante referencial para a pratica de ensino de Geografia
(CAVALCANTI, 2019b).
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O volume da producdo cientifica que fundamentou os debates e a formacdo docente
significou um grande avanco que se deparou com o desafio da prética. O acesso aos
conhecimentos académicos ndo garantiu a sua transposi¢éo para a sala de aula. Isso indica que
“O desafio esta na mediacao entre o saber académico e o saber escolar (ensinado), na medida
em que o professor deve incorporar as mudangas propostas pelo sistema escolar e organizar o
curriculo com base nos pressupostos tedrico-metodologicos da Geografia e da Pedagogia”
(CASTELLAR; VILHENA, 2019, p. 6). As condicGes de formacéo e de atuacdo do professor
influenciam diretamente na efetivacdo de préaticas inovadoras no ensino de geografia.

Atualmente, o ensino de Geografia situa-se no contexto das politicas neoliberais que
orientam a educacdo nacional. Isso indica uma forte vinculagéo dos processos educacionais
com os interesses econdmicos de organismos nacionais e internacionais, de agéncias
financiadoras, que dao énfase aos resultados quantitativos e a dados de desempenho. Essa
realidade dificulta o desenvolvimento de préticas de ensino que possam contribuir na formacgéo
cidada do estudante, uma vez que sob a orientacdo neoliberal a formagéo critica e participativa
do aluno nao tem sido o foco do ensino (CAVALCANTI, 2019b). Nesse sentido, nas praticas
docentes “permanecem as atividades que reduzem o exercicio intelectual dos alunos, sendo este
basicamente o de repetir informacdes, explicacdes esquematicas, defini¢bes/classificacdes
sobre os temas que lhes s@o apresentados” (CAVALCANTI, 2019b, p. 47). Assim, a
especulacdo pela inovacdo no ensino de Geografia permanece forte e atual, principalmente
porque “A grande maioria dos professores da rede de ensino sabe muito bem que o ensino atual
de Geografia ndo satisfaz nem ao aluno e nem mesmo ao professor que o ministra” (OLIVEIRA,
2019, p. 137).

Segundo Cavalcanti (2019b), a busca por renovacdes no ensino se faz presente na
historia da Geografia no Brasil desde o inicio da republica. A mesma autora analisa com muita
clareza a situacdo atual do ensino de Geografia no pais e pontua a necessidade de continuar a

investigagdo por préaticas inovadoras e significativas a formacédo do aluno:

As dificuldades sao significativas, os desafios sdo muitos e, mesmo assim, as
renovacgdes, em muitos casos realizados de modo pontual, séo vivenciadas em
diferentes lugares do Pais. O cenério ndo é animador, na medida em que temos
consciéncia do quadro conjuntural desfavoravel para a educacao brasileira. No
entanto, os esforcos continuam no sentido de se buscarem caminhos para essa
pratica formativa (CAVALCANTI, 2019b, p. 44).

Nessa perspectiva, esbocar novos contornos para o ensino de Geografia requer a
continua busca por uma préatica pedagdgica com significado para o aluno, reconhecendo-o como

sujeito autbnomo e protagonista desse processo. Diante disso,
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Espera-se, em uma pratica de ensino mais dindmica, que o aluno possa néo sé
dar significado, mas compreender o que estd sendo ensinado. Optando por
uma metodologia de ensino que envolva o aluno na construcdo do
conhecimento, espera-se que ele estude a partir de situac6es do cotidiano e
relacione o conhecimento aprendido para analisar a realidade, que pode ser a
local ou a global (CASTELLAR; VILHENA, 2019, p. 06).

Para Vesentini (2019), a Geografia que se inspira na compreensdo transformadora da
realidade ainda é embrionaria, principalmente no ensino. No entanto, essa é a Geografia que
precisa ser construida, tomando como base os modelos que ndo destroem a criatividade e que
limitam a descoberta do novo conhecimento, mas aqueles que engajam professores e estudantes
no enfrentamento dos problemas atuais e na producdo do conhecimento. Ancorado nessa
perspectiva, esse estudo se encarrega de conhecer os fundamentos e as potencialidades da
proposicdo de um ensino de Geografia com pesquisa na educacdo basica, especialmente no

ensino médio.

4.2 Breve aporte tedrico sobre ensino com pesquisa em Geografia

Essa subsecéo, considerando a categoria “ensino com pesquisa em geografia”, dedica-
se a apresentar um breve aporte tedrico sobre a proposic¢éo de ensino com pesquisa na Geografia
escolar, de maneira que venha a auxiliar na descoberta de respostas sobre como a pesquisa,
utilizada enquanto percurso formativo no ensino de geografia, pode contribuir para a construcao
de uma aprendizagem significativa.

Frente aos inumeros desafios inerentes ao ensino de geografia, intensificados
principalmente no século XX com o movimento de renovacao e estendidos até os dias atuais,
esse estudo comunga da inquietagdo de Cavalcanti (2019b) ao buscar estratégias para tornar o
ensino de Geografia significativo para os alunos. Essa incitagcdo perpassa essencialmente a
formacdo e atuacdo do professor, a necessidade de superacdo das praticas tradicionais
impregnadas no ensino desse componente curricular e a substituicdo da figura passiva e
conformista pela postura critica e participativa do estudante. Nesse sentido, acredita-se que a
proposicdo de um ensino de Geografia com pesquisa se adeque aos objetivos da tdo desejada

renovacao do ensino. Como bem mencionado por Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 38),

A Geografia, como disciplina escolar, oferece sua contribuicdo para que
alunos e professores enriquecam suas representacdes sociais e seu
conhecimento sobre as multiplas dimensfes da realidade social, natural e
historica, entendendo melhor 0 mundo em seu processo ininterrupto de
transformacéo, o0 momento atual da chamada mundializa¢do da economia.
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A Geografia enquanto componente curricular, possui um papel essencial quando se
propde a representacdo e a compreensdao do mundo e da realidade social vivida. Para isso, um
ensino inovador e contextualizado, que subsidie a formacéo de alunos reflexivos e criticos €
indispensavel. Neste contexto, a pesquisa pode ser considerada um processo que favorece a
formacdo e atuagcdo docente e o desenvolvimento de uma conduta consciente e ativa do
estudante. “A pesquisa, desta forma, deve ocorrer na formagao do professor de Geografia e no
contexto do ensino dessa disciplina na escola” (SANTOS; SANTANA, 2014, p. 256). Assim,
reitera-se as discussdes da secao anterior, enfatizando aqui a importancia e a necessidade da
pesquisa se tornar uma atitude cotidiana para professor e aluno e da investigacao se transformar
numa atividade permanente no processo de ensino e de aprendizagem de geografia.

A literatura existente no Brasil sobre a préatica da pesquisa no ensino de Geografia ndo
é ampla, mas o que existe converge com a perspectiva de que o uso da pesquisa no processo de
ensino e de aprendizagem constitui-se numa possibilidade de préatica pedag6gica contraria ao
ensino tradicional e favoravel a um ensino que possibilita ao aluno “o desenvolvimento da
autonomia intelectual, da consciéncia critica, da capacidade de questionar e de intervir na
realidade” (SILVA, 2012). Santos (2014), ao realizar uma pesquisa documental para seu artigo
A pesquisa na prética da Geografia escolar, constatou no levantamento realizado em teses e
dissertacbes e em trabalhos apresentados no Encontro Nacional de Pratica de Ensino em
Geografia (ENPEG) e Foruns NEPEG de Formacgdo de Professores, que “sdo poucos os
trabalhos que demonstram a efetiva pratica pedagogica no ensino de Geografia que utilizam a
pesquisa como proposta metodoldgica corrente” (SANTOS, 2014, p. 2476). Segundo o autor,
as produgdes que envolvem o tema em questdo, no geral, focam a dicotomia entre ensino e
pesquisa e a formacao do professor pesquisador, identificando assim, a necessidade de estudos
direcionados a insercdo da pesquisa na pratica pedagogica do professor de geografia.

A proposta de trabalhar a pesquisa como percurso formativo no ensino de Geografia
pressupde a superacdo da pratica pedagOgica que privilegia a simples transmissdo de
conhecimentos prontos e acabados e requer o rompimento com as formas ultrapassadas de
ensinar. Essa inovagdo pedagdgica que se propde tem na pesquisa uma oportunidade de se
efetivar, uma vez que esta proposicdo dara sentido e significado a aprendizagem, além de
favorecer a formacdo cidada do estudante, com viséo critica da realidade.

Cavalcanti (2012) defende a indissociabilidade entre pesquisa e ensino como um
principio tedrico-metodologico que deve orientar a formagdo docente e as préaticas de ensino

voltadas para os niveis fundamental e médio. Nesse sentido, ela destaca que:
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A ideia bésica é considerar o ensino um processo de conhecimento pelo aluno,
dando énfase a atividades que possibilitem essa construcdo, passando de uma
visdo de ensino como mera reproducdo da matéria para outra: ajuda
pedagogica aos alunos, para que aprendam a pensar com autonomia e a
construir novas e mais ricas compreensdes do mundo, que lhes possibilitem
uma intervencdo profissional mais eficaz no sentido de resolver problemas
sociais contemporaneos (CAVALCANTI, 2012, p. 78).

Sobrinho, Lima e Silva (2018) defendem a necessidade de inovacdo do ensino de
Geografia e uma pratica pedagdgica que valorize o papel do professor pesquisador, que coloque
0 aluno como protagonista de sua aprendizagem. Os autores realizam um estudo que defende a
insercdo da pesquisa no ensino de geografia, e argumentam que nesta proposta metodoldgica,
0 ensino tradicional ndo tem espaco e os alunos sdo conduzidos a produzirem o conhecimento
por meio de sua prépria curiosidade e busca orientada.

Ao realizarem uma investigacdo nas aulas de Geografia no ensino fundamental e médio,
Silva, Lima e Cunha (2012) constataram a prevaléncia de um trabalho pautado em praticas
tradicionais, com o estabelecimento de contetdos descritivos e fragmentados, decorrente de
aulas enfadonhas que causam desinteresse nos alunos. Esta € uma realidade que persiste muito
no ensino de Geografia nas escolas da educacdo basica e que, conforme Menezes (2017), deve-
se a caréncia de um trabalho pedagdgico motivador e a auséncia de praticas metodoldgicas que
aliem o ensino a pesquisa.

Klug, Molin e Dias (2015) produziram um estudo teérico sobre ensinar com pesquisa
em geografia, embasados numa discussdo do conceito de educacdo geografica. Os autores
propdem a pratica da pesquisa na Geografia escolar atrelada a atuacao do professor pesquisador,
pois, para eles, esta € uma metodologia de ensino que consiste numa importante aliada na
formacdo de estudantes criticos e autdbnomos. Para eles, a pesquisa integrada a pratica
pedagdgica no ensino de Geografia pode contribuir para que o aluno tome consciéncia da
presenca dos conceitos e conhecimentos geograficos no seu cotidiano e, assim, poder olhar para
0 seu contexto com a interrogagdo do pesquisador, com o olhar critico de quem questiona a
realidade por meio da curiosidade e da descoberta para mover-se em dire¢do ao conhecimento
e a resolucdo de problemas da sua realidade social (KLUG; MOLIN; DIAS, 2015).

Para Castrogiovanni (2006, p. 7), “é¢ fundamental proporcionar situagdes de
aprendizagem que valorizem as experiéncias no espaco vivido pelos alunos”. Os conhecimentos
e contetdos de Geografia naturalmente possuem esse potencial, visto que o seu estudo
contextualizado pode contribuir para a leitura da realidade e para a compreensdo do espacgo no
qual os estudantes vivem. Neste sentido, educar pela pesquisa no ensino de Geografia pode

propiciar a interacdo entre teoria e pratica, entre ciéncia e empiria e, acima de tudo, entre
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conhecimento e realidade. Compartilhando desse mesmo pensamento, Menezes (2017, p. 248)
argumenta que: “E imprescindivel trazer a Geografia para o cotidiano do aluno de uma forma
instigante ¢ provocadora de perguntas e espantos”. Assim, sera possivel promover no ensino de
Geografia a articulagéo entre os conhecimentos e contetidos da ciéncia geografica com o mundo
concreto vivido pelo aluno.

No artigo A pesquisa como principio cientifico e educativo na pratica do professor de
Geografia, fundamentado nas concepcdes apresentadas por Demo (2001), Silva (2012) discute
a relevancia de educar pela pesquisa para a aquisicdo de saberes enquanto principio cientifico,
e para a atuacdo do professor como principio educativo, na expectativa de desenvolver uma

postura investigativa com os alunos da educacédo basica. Segundo a autora citada,

O desafio de educar pela pesquisa, seja nos cursos de formacéo de professores
seja na pratica do professor de Geografia na escola da educag&o bésica, & uma
necessidade real que contempla a relagdo teoria-pratica voltada para a
construcdo e reconstrucdo de conhecimentos como uma tentativa de superar
as marcas do ensino centrado no repasse de contetdos escolares alheio a um
contexto social cada vez mais complexo, dindmico e interativo (SILVA, 2012,
p. 225).

Segundo ela, as préticas vigentes no ensino de Geografia reforcam a reproducéo dos
conteidos e engessam a Geografia escolar a um ensino fragmentado e enciclopédico. Frente a
essa realidade, Silva (2012, p. 230) defende que ensinar pela pesquisa € mais do que uma
metodologia de ensino, € um principio educativo, “uma forma inteligente de dialogar com a
realidade, de perceber seu carater dindmico, interdisciplinar e global” e, acima de tudo, é uma
pratica que permite ao estudante construir e se apropriar dos conhecimentos geogréficos,
relacioné-los com suas realidades vividas e efetivar uma aprendizagem significativa (SILVA,
2012).

A pesquisa inserida no ensino de Geografia pode ser considerada um processo
aglutinador de conhecimentos com significados para a vida e realidade dos estudantes. Neste

sentido, ndo ha davidas que

[...] esse tipo de trabalho tem a possibilidade de transformar o contelido
geogréfico em ferramenta do pensamento dos alunos e implica, segundo
Cavalcanti (2008), a busca dos significados e dos sentidos dados por eles aos
diversos temas abordados em sala de aula, considerando sua experiéncia
vivida (SANTQOS, 2015, p. 27).

Além da indispensavel valorizagdo da vivéncia do aluno no processo de ensino e
aprendizagem em geografia, “o aluno precisa se sentir produtivo dentro da sala de aula, para

isso nas aulas de Geografia, se faz necessario o desenvolvimento da pesquisa com o aluno, onde
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o0 educador deve estar atento as dificuldades desse ou daquele aluno, orientando-0 sempre que
necessario” (MOTA, 2012, p. 39). No trabalho intitulado Os professores de Geografia
ensinando a pesquisar na escola, Chiapetti (2017) afirma que o professor mediara todo o
percurso da pesquisa, orientando o estudante a realizar todas as etapas planejadas, criando
condicGes do aluno questionar e produzir argumentos criticos em funcéo do conhecimento que
ele mesmo esta buscando. Nesse mesmo trabalho, Chiapetti (2017, p. 41) discute a pertinéncia

da prética da pesquisa no ensino de geografia:

A aprendizagem pela pesquisa pode ser uma metodologia de ensino que
contribui para que os alunos sejam verdadeiros cidaddos, ja que podem
construir seu préprio conhecimento e intervir na realidade do mundo. Se o
professor de Geografia assim o fizer, ou seja, se der a chance de seus alunos
se descobrirem enquanto cidaddos por meio da pesquisa, além de superar as
formas convencionais de ensino, ele estard, de fato, ensinando Geografial...].

Chiapetti (2017) defende, assim como Demo (2001) e Martins (2001), o
desenvolvimento da pesquisa nas escolas da educacdo basica. Para ela, a pesquisa escolar
enguanto principio educativo possui a mesma relevancia que a pesquisa cientifica, pois ambas
vao contribuir na formagdo da autonomia do estudante, além de auxilia-lo na capacidade de
“desenvolver sua criticidade e curiosidade; aprender a fazer perguntas e de refletir sobre elas;
selecionar as informacdes relevantes a sua pesquisa; refletir sobre os resultados obtidos pela
pesquisa; compreender 0s conceitos envolvidos na pesquisa; etc.” (CHIAPETTI, 2017, p. 38-
39). A mesma autora ainda destaca que a maior finalidade da pesquisa escolar ¢ a ampliacédo e
0 enriquecimento do conhecimento do aluno.

Santos (2015), em sua dissertacdo de mestrado denominada Ensinar Geografia pela
pesquisa: possibilidades de construcdo do pensamento espacial pelos alunos, contribui com
um estudo investigativo sobre o ensino de Geografia pela pesquisa, no qual apresenta uma
experiéncia pedagdgica para o ensino fundamental baseada no planejamento, execugdo e
avaliacdo de uma sequéncia didatica. Essa proposta estruturou-se na problematizacéo,
sistematizag&o e sintese do conhecimento, de maneira que os alunos, ao realizarem as atividades
de pesquisa, previstas na sequéncia didatica e mediadas pelo professor, pudessem problematizar
0 contetido geogréafico diante de sua préatica social e, consequentemente, formar o pensamento
espacial e o olhar geografico.

Para a formagdo do pensamento espacial do estudante, segundo o autor, € essencial
estabelecer “encontro da Geografia cotidiana (espaco vivido pelos alunos) com a dimenséo da
Geografia cientifica (espaco concebido por essa ciéncia)” (SANTOS, 2015, p. 27-28). Dessa

maneira, 0 desenvolvimento do pensar geografico ocorrerd de maneira articulada com uma
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maior compreensdo da experiéncia vivida, assim, a pratica da pesquisa nesse processo € um
procedimento de ensino com potencialidade para promover a integragdo entre o conhecimento
proveniente do espaco vivido pelo estudante e do espaco concebido pela geografia. Santos
(2015, p. 27) defende, portanto, que “o trabalho com pesquisa deve ser desenvolvido em sala
de aula para favorecer a formacao do raciocinio e da reflexdo nos alunos, conduzindo-os a ver
as coisas com outros olhos, aprendendo a identifica-las e a relacioné-las” e construindo um
olhar geogréafico cada vez mais rico de experiéncias e percepgoes.

Na proposta de trabalhar a pesquisa como percurso formativo no ensino de geografia,
vale destacar o que Silva (2012) e Martins (2001, 2007) propdem. Ambos defendem a
realizacdo de projetos de pesquisa na escola, na perspectiva de apreender a realidade vivida
pelos estudantes, levando em consideragdo a articulacdo entre o que o aluno sabe e possui de
experiéncia, com o0s conceitos e contetdos geograficos previstos no curriculo da escola. Nessa
perspectiva, o ensino de Geografia dara espaco para o desenvolvimento de estratégias com base
na pedagogia de projetos. Sobre isso, Silva (2012, p. 232-233) defende claramente que:
“Aplicada a Geografia, a pedagogia de projetos auxilia a pesquisa a se vincular ao lugar e seu
contexto de vivéncia, valorizando significativamente o ensino e a aprendizagem”. Nessa
perspectiva, “os alunos podem pesquisar e reconhecer o significado das diversas leituras que
estdo presentes no espago geografico” (SILVA, 2012, p. 233). A partir dai, o trabalho de
investigagdo permitira vincular os conceitos de Geografia com a realidade vivida pelo aluno e
desperta o seu interesse que, por sinal, € o ponto de partida de todo o processo de construcao
autdbnoma do conhecimento.

Busato, Santos e Miranda (2020) propdem um trabalho por meio da metodologia de
projetos de pesquisa na formacéo e atuagdo de futuros professores de Geografia na expectativa
de integrar ensino e pesquisa e de, consequentemente, subsidiar praticas de ensino ancoradas
nas atividades de pesquisa e investigacdo. Os autores propdem a inclusdo dos conhecimentos e
procedimentos da iniciacdo cientifica durante a pratica dos estagios supervisionados em
geografia, focando o trabalho com projetos educacionais para suprir a lacuna que a auséncia da
pratica de pesquisa provoca na formacdo dos estudantes de licenciatura em geografia.

No trabalho de concluséo de curso intitulado de A pesquisa para o ensino da Geografia:
reflexbes a partir de projetos de aprendizagem, Machado (2018) desenvolve um trabalho
focado no desejo de superar as praticas tradicionais e renovar o ensino de geografia. Com isso,
a autora propGe um estudo abordando a metodologia de projetos de aprendizagem por meio do
desenvolvimento da pesquisa cientifica e do trabalho de campo. Segundo ela, essa metodologia

propicia a construcdo de novos conhecimentos pelos saberes empiricos dos estudantes,
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ocasionando com isso a producdo do pensamento critico e a formagdo cidadd do aluno
(MACHADO, 2018).

Com o objetivo de analisar a importancia da pesquisa na educacdo basica como
possibilidade metodoldgica inovadora para o ensino de geografia, compreendendo que “o
conhecimento perpassa do somente saber dentro da sala de aula, partindo para um conhecimento
territorial e espacial local, resultando em um olhar critico para esse territério” (MACHADO,
2018, p. 52). Assim, uma das propostas de trabalho com projetos de aprendizagem apresentada
e analisada pela autora é para ser desenvolvido durante todo o ano letivo e esta estruturado em
trés partes: 1 - a identificacdo dos problemas locais (definicdo do locus para conhecer e
investigar potencialidades e problemas), 2 - o trabalho de campo (levantamento de dados,
entrevistas e pesquisa de campo com moradores e 6rgaos publicos) e a 3 - a apresentacdo das
propostas (proposicao de resolucdes para os problemas investigados). Na analise dos projetos

apresentados, a autora do estudo sinalizou que:

[...] é demonstrado que a disciplina de Geografia tem um elevado valor
formativo quando sai da sala de aula, assume uma efetiva preocupacdo cidada
e traz para o espago publico o grande potencial formativo. A medida que os
grupos avangam na coleta de dados e nas entrevistas, a motivagdo aumenta,
bem como as reflexdes ficam cada vez mais profundas sobre a realidade local
e nacional (MACHADO, 2018, p. 66).

A realizacdo de projetos de pesquisa nas aulas de Geografia parte do pressuposto de que
a pesquisa deve ser bem planejada e possuir o rigor metodoldgico acessivel ao estudante da
educacao basica. Para Gasparin e Brum (2019), a pesquisa no contexto escolar ndo pode ser
realizada aleatoriamente. E necesséario que ela tenha minimamente um embasamento e um
estrutura metodoldgica adequada. Nesse sentido, Chiapetti (2017) chama a atencao ao destacar
que além da aula, o professor também precisa planejar a pesquisa ou ensinar por intermédio de
um projeto de pesquisa que, por sua vez, ndo ¢ o mesmo das pesquisas desenvolvidas nas
universidades, embora tenham elementos comuns. Para a mesma autora, o professor de
geografia, ao adotar a proposta de ensinar com pesquisa, deve antes de tudo explicar a
importancia e como se faz uma pesquisa, para posteriormente ser desenvolvida. Desse modo, é

pertinente salientar que:

O professor pode vivenciar os passos do método cientifico de pesquisa com
seus alunos considerando os principios da investigagdo geogréfica. Nesses
passos, 0s recursos e fontes para investigadores, professores e alunos
buscarem informacdes ficam na dependéncia das habilidades e competéncias
técnicas de cada um e da infraestrutura oferecida no espaco escolar e familiar
(PASSINI, 2007, p. 33).
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Para isso, o papel desempenhado pelo professor pesquisador torna-se elemento
fundamental para a execucdo da organizacdo metodoldgica prevista para a realizacdo dessa
proposta. Para Silva (2012, p. 233), ele “precisa estar atento as situagdes Vivenciadas nos
projetos para que se constituam em possibilidades de producdo de conhecimentos geograficos”.
Além disso, o professor precisa estimular a reflexdo, valorizar as informagdes obtidas pelos
alunos, questionar as certezas, pedir que o estudante descreva e registre suas acgles e
observacdes durante o processo de investigacao, testar e avaliar hipoteses e aticar o desejo de
conhecer sempre (SILVA, 2012). Martins (2001, p. 75) pontua com muita clareza o papel do
professor nessa proposic¢ao de ensino:

O professor, além de ser o promotor das tarefas investigativas, tem que se
capacitar e se preparar muito para ser o condutor e o orientador de todo o
trabalho do aluno. Antes de mandar os alunos realizarem uma pesquisa, 0
professor deve ensind-los a fazé-la. Deve orientd-los para que, antes de
qualquer coisa, elaborem um projeto, mesmo que bem simples, a ser
executado, e que o construam de forma organizada, de acordo com as hormas
metodoldgicas, tendo comego, meio e fim.

A proposta de insercdo da pesquisa no ensino de Geografia por meio do
desenvolvimento de projetos de pesquisa, feita por Chiapetti (2017), é uma das mais
referenciadas entre os estudos produzidos acerca da tematica nos ultimos cinco anos. Para ela,
saber elaborar um projeto de pesquisa com suas respectivas etapas é o primeiro passo para todo
0 processo de investigacdo. Por isso, o professor de Geografia deve iniciar esse percurso
explicando todas as etapas planejadas e discutindo a importancia de pesquisar. Em seguida, o
professor, como mediador da aprendizagem, vai auxiliar, por meio de perguntas instigantes, a
escolha dos contetdos geograficos que os estudantes irdo aprender por meio da pesquisa, até
que realizem a formulacdo da questdo ou pergunta principal que ird nortear a investigacao.
Segundo Chiapetti (2017), a pesquisa escolar, embora ndo seja uma pesquisa cientifica, precisa
atender algumas etapas e dever ser elaborada tentando responder aos seguintes
questionamentos: “O que pesquisar? Qual é a principal pergunta/questao da pesquisa? Para que
ou por que pesquisar? O que se quer fazer ou alcangcar com a pesquisa? Como serd feita a
pesquisa? Onde pesquisar?” (CHIAPETTI, 2017, p. 43).

Ap0s a elaboracéo do projeto, Chiapetti (2017) argumenta que os estudantes terdo no¢ao
da sua importancia e comegam a ter consciéncia de que a pratica da pesquisa pode ser prazerosa,
apesar de exigir deles dedicacgdo, envolvimento, muita leitura e criatividade. A partir dai, com
a orientacdo permanente do professor, a pesquisa estd pronta para ser desenvolvida. A

orientagdo da autora é que sejam produzidos textos, painéis, graficos, desenhos e que a
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socializagcdo dos resultados seja sempre oralmente em sala de aula. Em relagdo ao tempo
destinado para o desenvolvimento dessa proposta, isso dependera da série, da etapa de ensino,
do perfil de cada turma e do planejamento definido para o contetdo a ser pesquisado. No que
diz respeito a avaliacdo da aprendizagem, ela deve ocorrer durante todo o percurso,
privilegiando o desempenho dos alunos na realizacdo da pesquisa, em detrimento da prova
escrita sobre um contetido geogréafico que foi pesquisado Chiapetti (2017).

Partindo destas referéncias basilares, propde-se um ensino de Geografia aliado a
pesquisa como percurso formativo, por meio do planejamento e desenvolvimento de projetos
de pesquisa que vao proporcionar o didlogo dos conceitos e conhecimentos da Geografia escolar
com as vivéncias dos alunos e com situag6es-problemas da realidade local. Essa proposigéo de
ensino esta ancorada na proposta de educar pela pesquisa que, segundo Demo (2015), tem como
um dos pressupostos cruciais a necessidade de fazer da pesquisa uma atitude cotidiana na vida
do professor e do aluno. A partir dai a pesquisa deve estar prevista no planejamento e nas aces
do professor como uma pratica permanente, uma vez que “[...] ndo se trata de uma mudanca de
método, mas de uma postura pedagogica” (MORAN; MASETTO; BEHRENS, 2009, p. 88).
Com isso, exige do professor de Geografia o interesse e a dedicacao pela formagéo adequada e
compromisso com a inovacdo do fazer pedagdgico e com a efetivacdo da aprendizagem
significativa do estudante.

4.2.1 O uso da pesquisa no ensino de Geografia no Colégio Estadual do Campo de
Botupora (CECB)

A secdo 4.2 se desmembra na presente discussdo, que ao considerar a categoria de
analise “ensino com pesquisa em geografia”, visa a atender mais um objetivo especifico desse
estudo que é identificar como a pesquisa € utilizada nos processos de ensino e de aprendizagem
em Geografia no CECB.

Uma pratica fundamentada na cotidianizacdo da pesquisa na educacdo basica é uma
proposta inovadora para o ensino de geografia, pois ela antagoniza as praticas convencionais
de ensino baseadas na transmissdo dos conteudos do livro didatico. O uso da pesquisa no ensino
desse componente curricular leva em consideracdo as experiéncias vividas individualmente e
em comunidade e o contexto local e social em que o estudante esta inserido. Partindo da
realidade concreta do aluno, o professor ira estimular a curiosidade e motiva-lo a conhecer

melhor o conteddo da Geografia escolar e a realidade investigada, propor e instigar indagac6es
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e valorizar os questionamentos e respostas obtidas, além de problematizar as certezas para,
assim, dar as condigdes necessarias a construcao de uma aprendizagem significativa.

Em funcéo das informac@es obtidas nas entrevistas com os professores de Geografia e
com a Coordenadora Pedagogica da area de ciéncias humanas e no questionario semiestruturado
aplicado a amostra de estudantes participantes, esta subsecdo busca atender um dos objetivos
desse estudo que é identificar como a pesquisa € utilizada nos processos de ensino e de
aprendizagem em Geografia no CECB. Para realizar a intercessdo que esse estudo propde é
imprescindivel conhecer a realidade, os saberes dos sujeitos envolvidos e as condicdes
existentes no lécus desse estudo, sob a justificativa de que toda intervengdo pedagogica para
ser bem-sucedida necessita do conhecimento acerca das limitagcdes e potencialidades do objeto
ou do contexto que sera alvo da intervencdo. Assim sendo, o planejamento, o desenvolvimento
e 0 éxito da proposicdo do ensino de Geografia com pesquisa no CECB dependem da
configuracdo atual do ensino dessa disciplina na respectiva escola.

Com isso, é preciso ratificar a analise realizada na se¢do anterior sobre os saberes e
praticas dos professores que lecionam Geografia no CECB em 2022. Os depoimentos dos
professores que participaram do primeiro momento da entrevista revelam que, embora tenham
recebido uma formac&o inicial que favorecesse a aquisicdo de saberes propicios a pratica da
pesquisa, ao desenvolvimento de habilidades comuns ao processo investigativo e a busca de
conhecimentos, no exercicio diario em sala de aula, as praticas mais comuns sdo as aulas
expositivas embasadas na explicacao dos contetidos e conceitos geogréaficos e, quando possivel,
na exposicao dos professores, ocorre a articulacdo dos conhecimentos com a realidade vivida
pelos estudantes.

Diante da constatacdo, na se¢do anterior, de que os professores que lecionam Geografia
no CECB receberam uma formacéo, durante a graduacdo, direcionada ao desenvolvimento da
atividade de pesquisa, ambos foram questionados se eles se consideram professores
pesquisadores em razdo dos saberes adquiridos nos respectivos cursos de licenciatura

realizados. Para essa pergunta, o professor Carlos respondeu o seguinte:

Acredito que num certo sentido sim. Por exemplo, numa aula sobre o conflito
no leste europeu, eu precisei pesquisar e ler muito sobre a histéria da Ucrania,
historia recente, o contexto politico e social do pais. Eu considero que estou
sempre buscando informagdes e atualizando slides e aulas pra trazer algo novo
para dentro da sala de aula, e ndo ficar naquele contetido do ano passado. [...]
E a pesquisa académica eu parei, mas agora estou tentando retornar para uma
especializacdo na UNEB, mas no dia a dia da sala de aula, gosto muito de
buscar informacGes e pesquisar atualidades e trazer para as minhas aulas.
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Verifica-se que o professor Carlos se considera um professor pesquisador apenas na
perspectiva mais habitual, que tendencialmente todo docente precisa apresentar, que é a pratica
da pesquisa no sentido de buscar informacdes, planejar a aula e organizar material didatico, ler,
estudar e se manter atualizado sobre um determinado conteddo que ira trabalhar nas aulas de

geografia. Sobre isso, € importante destacar o que Oliveira e Silva (2016, p. 170) salientam:

E importante dizer que no ato de exercer a profissio, automaticamente, ja
estamos sendo pesquisadores, pois ao preparar nossas aulas, precisamos
revisar o conteudo, acrescentar algum contelldo que ndo tenha no livro
didatico, acompanhar as principais noticias para refletirmos as atualidades da
sociedade em sala, buscar estratégias que cativem o interesse e participacao
dos alunos, utilizar videos, documentarios, dentre outros recursos
tecnologicos. Tudo isso s6 é consolidado através do ato de pesquisar.

E possivel verificar, também, que 0 mesmo professor enquadra a pesquisa académica
como uma tarefa alheia ao seu trabalho didatico e as suas experiéncias escolares, pois, diante
do que ele realiza em sala de aula como professor pesquisador, a contribuicdo da pesquisa
académica em sua formagao ndo foi efetiva. “Desse modo, pensamos que a pesquisa académica
contribuira efetivamente quando compreender a importancia do conhecimento didatico para a
formagao dos professores” (LIMA, 2021, p. 123). Essa situagao reitera o distanciamento entre
o trabalho com ensino e aquele com pesquisa, bem como do conhecimento didatico e do
conhecimento cientifico, nos cursos de licenciatura, como discutido anteriormente.

A mesma pergunta, se ela se considera uma professora pesquisadora, foi feita para a

professora Consuelo e a seguinte resposta foi obtida:

Sim, me considero uma professora pesquisadora, apesar de ser um pouco
critica quanto a minha atuacdo. Eu acho que poderia devolver mais depois de
tanta formacéo que a gente teve, uma formacao realmente de qualidade. Acho
gue eu poderia estar desenvolvendo mais nas escolas que eu trabalho, além do
que eu j& desenvolvo. Eu pretendo incluir na minha programacdo aulas de
campo, que envolvam o olhar para o lugar, para a regido enquanto pesquisa,
para despertar isso nos alunos. [...] A gente hoje enquanto professor deve
proporcionar ao nosso aluno essa experiéncia com toda a bagagem que a gente
tem de conhecer a regido e potencial para explorar. Eu me sinto capaz e busco
isso de uma forma tedrica ainda, trazendo sempre a pesquisa além do livro
didatico, incluindo o local e o regional dentro de contetidos mais conceituais
e abstratos, mas acho que eu poderia e deveria estar fazendo muito mais.

As falas da professora Consuelo evidenciam que ela se reconhece como professora
pesquisadora com plena consciéncia de que recebeu uma formagéo adequada para isso e que,
na prética, ainda ndo desenvolve um ensino com pesquisa nos modelos defendidos por Demo
(2001, 2015), Martins (2001, 2007), Bagno (2014), Gasparin e Brum (2019), anteriormente

apresentados nessa dissertacdo. A mesma professora sinaliza as intenc¢des de realizar aulas de
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campo na expectativa de, por meio da pesquisa e do estudo do meio, despertar o interesse e a
curiosidade dos alunos para a compreensdo da realidade local e regional. A aula de campo é
uma alternativa metodoldgica que esta estreitamente relacionada ao estudo meio, tdo necessario
no ensino de geografia.

Tendo em vista que, conforme Pontuschka, Paganelli e Cacete (2009, p. 173), “O estudo
do meio, [...] permite que aluno e professor se embrenhem num processo de pesquisa” , e que
“[...] sempre foi um recurso importante ¢ muitas vezes indispensdvel a construgdo do
conhecimento geografico e principalmente para a vivéncia do método cientifico de pesquisa”,
como destacado por Malysz (2007, p. 171), a aula de campo devidamente planejada e executada
pode permitir o estudo do meio e a produgdo de conhecimentos geograficos que vao além do
livro didatico. Contudo, até o0 momento, essa proposta faz parte apenas das pretensdes futuras
da professora entrevistada.

Ainda no contexto da atuacdo dos professores que lecionam Geografia no CECB,
buscou-se compreender melhor como a formacéo recebida na graduacédo influencia o uso da

pesquisa em suas praticas de ensino. O Professor Carlos relatou o seguinte:

A formacgdo que tive influencia na minha pratica, s6 que nao tem como. A
vontade a gente tem, mas o dificil é a pratica. As dificuldades sdo: primeiro a
carga horaria. [...] Aqui ndo tem como porque sao vinte e seis aulas, é muito
cruel. Outros impedimentos sdo o tempo, a estrutura, a burocracia. Se eu for
para fazer uma pesquisa de fato com esses alunos, eu vou ter que orientar,
reunir com esses meninos, vou ter que passar autores para eles lerem, estar no
campo junto com eles, porque eles ndo vao ter maturidade, eu tenho que pelo
menos acompanhar no inicio até eles pegarem o manejo, vou ter que fazer com
eles uma revisdo bibliogréafica, fazer questionarios. Se eu parar para fazer isso
eu vou levar no minimo dois meses de aula, ai eles vdo perguntar ‘cadé o
assunto, professor?” ‘o professor ndo deu nada. [...] Ai a pesquisa que eu uso
é a pesquisa do dia a dia. Levanto um questionamento |& na aula sobre o tema
do dia e instigo o aluno a fazer uma exploracéo oral, motivar a curiosidade,
iSSO € 0 que eu consigo dentro das limitagGes.

O referido professor é bastante incisivo ao destacar que possui a vontade de executar o
que aprendeu durante a graduacéo e de se dedicar mais ao trabalho com pesquisa em suas aulas,
porém, varios fatores estdo condicionando e limitando o planejamento, a orientacdo e o
acompanhamento das atividades de pesquisa com maior rigor e direcionamento no ensino de
geografia. De modo geral, as dificuldades apontadas pelo Professor Carlos fazem parte da
realidade do sistema de ensino publico da Bahia, no qual um docente que possui quarenta (40)
horas/aulas precisa ministrar vinte e seis (26) aulas e realizar dez (10) horas/aulas de atividades
complementares (ACs) durante a semana, acrescidas dos trabalhos burocréaticos, como correcao

de atividades avaliativas, participacdo nos conselhos de classe, preenchimento de diérios de
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classe e das ACs. De acordo com Junior (2007, p. 83), além da “[...] saturac¢@o da carga horaria
de trabalho de professores ha a elevada quantidade de alunos por sala” que também condiciona
um trabalho apropriado com pesquisa no processo de ensino e aprendizagem.

As colocacdes do Professor Carlos sobre os empecilhos encontrados para trabalhar com
pesquisa no ensino de Geografia dialogam com as discussdes que Gasparin e Brum (2019)
trazem no livro Ensino com Pesquisa: um desafio para a aprendizagem na educacao bésica.
Os autores argumentam com muita clareza sobre as dificuldades de o professor trabalhar com

pesquisa no ensino basico. Segundo eles:

O discurso sobre a necessidade de o professor da educagéo basica tornar-se
pesquisador em sua pratica choca-se com a realidade, pois as condi¢des
materiais do trabalho dos docentes (salario, tamanho das turmas, violéncia na
escola, disponibilidade de materiais pedag6gicos), bem como seu status na
sociedade e autoestima tém-se deteriorado. Reflexo disso € a resisténcia pelo
trabalho com pesquisa, que demanda tempo, preparo e amor a causa (BRUM;
GASPARIN, 2019, p. 164-165).

Ainda sobre as dificuldades encontradas na pratica pelo professor pesquisador, Lidke
(2012, p. 50) pontua que “Quanto a integracdo da pesquisa no ambito do trabalho do professor
da escola basica, [...], o desafio ndo é menor. As condi¢fes ndo sao as ideais, mas também néo
sdo as piores”. Para essa autora, o tipo de pesquisa que o professor precisa realizar deve servir
as necessidades da escola, sobretudo, aproximar-se da sensibilidade e do saber do professor, de
modo que realmente seja viavel enfrentar todas as limitacGes existentes na pratica da pesquisa
no processo de ensino e de aprendizagem.

E revelador, nas falas do referido professor, uma resisténcia pelo trabalho com pesquisa,
pois, segundo o proprio docente, vai demandar muito tempo e dedicacdo dele. Embora ele
consiga expressar uma nocdo de atitudes necessarias proxima as da proposi¢do de um ensino
com pesquisa, o professor sinalizou que ao trabalhar com pesquisa ele ndo conseguiria dar conta
do contelido programatico para o periodo. Isso indica que o desenvolvimento das atividades de
pesquisa em suas aulas provocaria uma ruptura nos contetidos e na sequéncia do seu trabalho,
principalmente quando ele disse: “Se eu parar para fazer isso eu vou levar no minimo dois
meses de aula, ai eles vao perguntar ‘cadé o assunto, professor?’ ou ‘o professor ndo deu nada”.
Nesse sentido, fica claro, diante das falas do professor, que o trabalho com pesquisa iria
atrapalhar a abordagem dos ‘assuntos’ de geografia, dando a entender que ele ndo conseguiria
trabalhar os contetdos didaticos da disciplina de modo articulado com as atividades com
pesquisa no processo de ensino e de aprendizagem. Ou seja, a desejada integragédo entre ensino

e pesquisa é uma realidade distante no contexto desse estudo.
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A Professora Consuelo, ao ser questionada sobre a influéncia da formacao recebida
durante a graduacéo no trabalho que ela desenvolve atualmente em sala de aula, respondeu:

Na nossa prética, na minha préatica, eu acredito que a pesquisa esta de forma
continua. Nao a pesquisa cientifica, com métodos rigorosos, com projetos,
mas a pesquisa a partir do principio do ato de buscar, ampliar informagdes.
N&o h& como hoje a gente planejar uma aula e a Unica fonte ser o livro didéatico.

As acles contidas no relato da professora sdo semelhantes as do Professor Carlos,
quando ele justificou 0 motivo de se considerar um professor pesquisador apenas no sentido de
buscar e ampliar informacbes para além do livro didatico e de tentar acompanhar 0s
acontecimentos atuais na mesma velocidade e intensidade que ocorrem. Essa tendéncia é
apontada por Oliveira e Silva (2016) como uma préatica de pesquisa inerente ao exercicio
docente, pois o professor necessita buscar, se atualizar e investigar os procedimentos de ensino
mais adequados para atingir os objetivos de aprendizagem. Quando isso é realizado, o professor
automaticamente esta pesquisando. Contudo, essa atitude ndo garante o lugar que a pesquisa
deve ocupar na formacdo e na pratica do professor, de modo que ele esteja se efetivando e
inovando o ensino de geografia.

Diante disso, ha evidéncias de que eles estdo esbarrando em situa¢Ges que dificultam a
realizacdo de um ensino com pesquisa em suas aulas. As dificuldades apontadas sdo, de modo
geral, a carga horéaria excessiva, turmas numerosas, poucas aulas por semana em cada turma e
a consequente falta de tempo para desenvolver um trabalho com pesquisa bem planejado e com
orientacdo adequada. Elucida-se, com isso, que a pesquisa no ensino de Geografia no CECB
ndo tem ocorrido como um instrumento de ensino e nem como conteido de aprendizagem para
os professores (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009).

Consequentemente, no levantamento de dados realizado com o0s estudantes
participantes, quanto aos seus saberes e praticas nas aulas de geografia, a tendéncia é se deparar
com respostas que refletem o trabalho que € desenvolvido pelos seus respectivos professores,
também participantes dessa investigacdo. Desse modo, é essencial analisar as informacdes
relevantes adquiridas na pesquisa com os estudantes, dialogando com os dados obtidos com os
professores e coordenadora pedagdgica, fundamentados num referencial tedrico pertinente as
categorias de anélise escolhidas para esse estudo.

No que concerne ao componente curricular geografia, foco dessa investigacdo, buscou-
se conhecer como os estudantes participantes consideram seu conhecimento nesse componente.

O resultado esta no Grafico 8, a seguir:
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Gréfico 8 — Conhecimento em Geografia segundo os estudantes participantes da pesquisa.

= Excelente
= Bom
Regular

= |nsuficiente

= Ruim

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

Como se V&, 50% dos alunos consideram que seu conhecimento em Geografia é regular.
Dentre as principais justificativas para definir o conhecimento como regular, os participantes
responderam que ndo conseguem compreender bem alguns contetidos e os que sdo entendidos,
com o passar do tempo, vao esquecendo. Destes, 31,25% indicaram que possui um bom
conhecimento em Geografia e justificou que a considera interessante, que desperta a vontade
de aprender sempre mais, que possui facilidade em compreender os contetdos e obtém bons
resultados nas avaliagdes. Apenas um (01) estudante, 6,25% do total, respondeu que seu
conhecimento é excelente, pois tem a Geografia como disciplina favorita e tem muita facilidade
para apreender os conhecimentos geograficos. Em contrapartida, um (01) estudante indicou que
seu conhecimento € insuficiente e outro avaliou como ruim. Ambos justificaram que possuem
dificuldade em entender os contetidos da disciplina por ndo sentirem interesse em aprender 0s
conhecimentos da geografia.

Perante os dados apresentados no Grafico 8, é possivel constatar que os saberes dos
alunos participantes acerca do componente Geografia séo considerados, pela maioria deles,
rasos e limitados. Apenas seis (06) dos dezesseis (16) estudantes avaliaram seu conhecimento
como bom ou excelente. Os demais responderam e deram justificativas que indicam dificuldade
de aprendizagem com alguns contetdos e desinteresse pelos conhecimentos geograficos. Essa
situacdo pode estar relacionada ao grande desafio que € promover um ensino que contribua para
gue o aluno encontre sentido e utilidade em aprender Geografia que, por sua vez, esta vinculada
ao nivel de motivagdo e interesse que 0s estudantes possuem durante as aulas.

Segundo a Professora Consuélo, “As turmas da EJA sdo desmotivadas em geografia.
Seja por questdes pessoais, seja pelos desafios de concluir o ensino médio tardiamente™. Para

essa professora, o interesse do aluno pode variar conforme o contetdo trabalhado. Quanto mais
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abstrato for o conteido, maior a dificuldade de chamar a atengdo do estudante. A professora
acrescenta que “se 0 contetido é muito conceitual ndo ha participacdo, sentem inseguros, mas
qguando o conteudo possibilita relacionar com exemplos praticos a participacdo € maior”. 1sso
s0 reforca a necessidade de contextualizar o ensino e de valorizar o conhecimento da Geografia
cotidiana do aluno.

Para Cavalcanti (2019a, p. 72), “Todo esse processo requer que a Geografia ensinada
seja confrontada com a cultura geogréafica do aluno, com a chamada Geografia cotidiana, para
que esse confronto/encontro possa resultar em processos de significacdo e ampliacdo da cultura
do aluno”. Para isso, o ensino de geografia, por intermédio do reconhecimento do conhecimento
pratico do aluno, precisa ajuda-lo a internalizar maneiras de captar a realidade vivida e atribuir
significados aos conteudos geograficos (CAVALCANTI, 2019a).

Adentrando nas perspectivas que os estudantes participantes possuem sobre o ensino de
Geografia na ultima etapa da educacao basica, eles foram questionados sobre para que serve
estudar esse componente curricular. Considerando o ponto de vista de cada estudante que

respondeu, o Grafico 9, a seguir, representa a sintese das informacdes obtidas:

Gréafico 9 — Opinido dos estudantes participantes da pesquisa sobre para que serve o ensino
de Geografia no Ensino Médio.
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Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

As informacbes apresentadas no grafico, ora apresentado, foram transcritas e
organizadas com base nas respostas dadas pelos estudantes participantes numa questdo
discursiva. Como se nota, as opinides foram diversas, mas a maior parte delas se conecta e

possui relacdo entre si. Além disso, com exce¢do da resposta “Passar acontecimentos ocorridos
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nos anos anteriores”, que se configura numa utilidade mais ligada ao componente curricular
Historia, cada ponto de vista mencionado tem proximidade com o que a Geografia ensinada no
ensino médio pode proporcionar aos estudantes, em face do que propde as OrientacOes
Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) a esse componente curricular nas escolas da rede
estadual de ensino da Bahia.

Ao questionamento para que serve a geografia, as respostas mais comuns foram:
“Conhecer o clima, os recursos e os fendmenos naturais e o espaco”, “Conhecer a sociedade, o
mundo e o espaco que vivemos” ¢, em seguida, “compreender o espaco e o papel do homem no
meio em que vive”. Embora estas respostas tenham sido dadas separadamente pelos alunos, as
serem analisadas, é notoria a articulacdo e os pontos em comum existentes entre elas. Nas trés
principais respostas existe o termo espaco, 0 que de certa maneira comprova que 0s estudantes
tém alguma noc¢éo do objeto de estudo da geografia, apresentado no documento que auxilia as
escolas da rede estadual de ensino da Bahia na estruturacéo de seus curriculos. De acordo com
as Orientacbes Curriculares para o Ensino Médio (OCEM) da &rea de Ciéncias Humanas,

afirma-se que:

A Geografia estuda o espa¢o geogréafico, historicamente construido, pleno de
conflitos e contradigbes estabelecidas em funcdo das relagdes dos seres
humanos entre si e com a natureza, por meio da compreensao do lugar, das
relagbes sociais politicas e econémicas de cada regido, do territério e da
paisagem (BRASIL, 2015, p. 12).

Considerando as trés respostas mais apontadas pelos alunos participantes, conhecer a
natureza, a sociedade, o mundo e o lugar vivido, é uma possibilidade real no contexto da
pergunta em questdo. Assim, é possivel destacar, por meio dos pontos de vista desses
estudantes, a tendéncia de um ensino de Geografia focado no conhecer fenémenos,
acontecimentos atuais, 0 mundo e o meio vivido. Callai (2011, p. 131), destaca com muita
clareza a pertinéncia da Geografia ensinada. Para ela, “[...] a importancia de ensinar geografia,
deve ser pela possibilidade que a disciplina traz em seu contetido que é discutir questdes do
mundo, da vida”. A autora considera relevante que os contetdos geograficos permitem
conhecer o mundo, contudo, 0s conhecimentos precisam ser organizados de maneira que 0
aluno consiga compreender a légica do que acontece na sociedade e na natureza. Para ela, a
centralidade do ensino de Geografia estd na possibilidade de explicar, por meio da anélise
geografica, como as acles da sociedade se materializam no espaco e discutir a realidade

(CALLAI, 2011).
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O livro Pensar pela Geografia: ensino e relevancia social traz algumas discussoes a
esse respeito. A autora destaca que “a Geografia serve para pensar, ela ajuda a pensar; no ensino
se ensina a pensar pela Geografia” (CAVALCANTI, 2019a, p. 11). A mesma autora, no texto
intitulado Ensino de Geografia e diversidade: construgdo de conhecimentos geograficos
escolares e atribuicbes de significados pelos diversos sujeitos do processo de ensino,
argumenta que “a tarefa de formagao propria ao ensino de Geografia é a de contribuir para o
desenvolvimento de um modo de pensar geografico, que compde um modo de pensar sobre o
mundo e a realidade que nos cerca” (CAVALCANTI, 20193, p. 72). Quando Cavalcanti (2019a,
2019b) afirma que a maior utilidade da Geografia na escola a na formacéo das pessoas € 0 saber
pensar, ela esta se contrapondo a aplicagdo imediata do conhecimento geografico e produzindo
um jeito peculiar de pensamento que, por sua vez, esta ligado aos modos de ser de quem pensa,
pois € 0 pensamento que orienta as maneiras de atuar da pessoa. Dai a relevancia social do
ensino de Geografia (CAVALCANTI, 2019b).

Nesse sentido, a visdo que os estudantes participantes tém sobre a utilidade do ensino
de Geografia pode ser considerada simples e limitada, se comparada com as perspectivas da
analise geografica de Callai (2011) e do pensar geografico de Cavalcanti (2019b), uma vez
que o foco das respostas foi a possibilidade de conhecer o mundo e os fendmenos da natureza
por meio dos conteludos geograficos. Respostas que a Geografia serve para “as avaliagdes
externas”, para “ler mapas” e para “manter atualizados sobre o que ocorre no mundo”, embora
ndo estejam fadadas ao erro, elas fazem parte de uma concepcao desprovida da capacidade de
refletir, pensar e analisar que o ensino de Geografia pode proporcionar, com base nos
pensamentos das referidas autoras.

Para adentrar a analise do objeto de estudo, discute-se também a concepcao que a
amostra de estudantes possui e como eles costumam praticar a pesquisa no processo de ensino
e de aprendizagem. Um dos objetivos do questionario aplicado a amostra de estudantes foi
coletar informacgfes que viessem a mostrar 0 panorama atual acerca do objeto de estudo e
construir um repertorio de argumentos que possam responder a questdo de pesquisa dessa
dissertagdo. Nesse sentido, os alunos responderam o que eles entendem por pesquisa e como
geralmente realizam atividades que envolvam a pesquisa no contexto escolar.

Dentre as dezesseis respostas obtidas, doze (12) alunos, ou 75% deles, disseram que
pesquisa € um caminho percorrido para aprofundar os conhecimentos ou obter novas
informacdes sobre algo. Essa concepgdo se aproxima do pensamento de Brum e Gasparim

(2019), os quais afirmam que pesquisa € a busca do desconhecido ou daquilo que néo se conhece



97

de forma aprofundada. A seguir, é possivel verificar algumas respostas dadas pelos alunos. Eles
sdo identificados pela palavra “Estudante” acompanhado por algum namero.

Pesquisa é quando vocé busca uma informacéao que nédo é de seu conhecimento
(Estudante 1);

E uma forma de saber, tanto sobre uma ddvida, quanto saber da opinido
popular (Estudante 2);

E procurar entender mais sobre um tal assunto (Estudante 3);

A pesquisa € uma forma de obter mais conhecimento sobre um assunto atraves
de fontes de informacédo (Estudante 4);

Um meio de obter novos conhecimentos (Estudante 5);

A busca por informacgdes sobre determinados assuntos, tanto na internet,
guanto também em livros (Estudante 6).

Além dessas seis respostas, outras seis possuem o mesmo sentido das apresentadas, o
que comprova que a maioria dos participantes possui uma ideia de pesquisa muito parecida.
Percebe-se, nas falas, que o foco principal da pesquisa é sempre a busca e a obtengdo de
informac@es ou conhecimentos. Isso articula-se com a visdo de Demo (2004, p. 39) ao destacar
que: “Conhecimento poderia circunscrever-se a manifestacao principal da pesquisa”. A ideia
de “busca de informagdes” e de “obter conhecimento” foi muito recorrente nas falas dos alunos
participantes ao se posicionarem sobre o que eles entendem por pesquisa, evidenciando assim,
uma concepcao ligada a definicdo convencional de pesquisa, apontada por Gatti (2002) como
um ato pelo qual se obtém conhecimento sobre algo.

Entre os conceitos apresentados pelos dezesseis (16) alunos, trés (03) respostas
apresentaram evidéncias de um conhecimento mais apurado sobre pesquisa. Um deles
respondeu que pesquisa “E um método de encontrar respostas para alguma ddvida. Para isso as
pessoas procuram encontrar os fatos que respondam a essa divida, que pode ser respondida ou
nao, no caso chegar a uma conclusao” (Estudante 7). O Estudante 8, nessa mesma perspectiva,
respondeu que a “pesquisa ¢ um processo que se faz sobre um determinado assunto e que
normalmente seja para resolver algum problema”. Observa-se nestes conceitos, que a pesquisa
ndo se restringe ao simples ato de buscar informacdes sobre alguma coisa. Ela parte de uma
duvida ou problema que sera esclarecido ou resolvido por meio do ato de pesquisar. Essa
concepcao converge com o que Brum e Gasparim (2019) destacam. Para eles, a pesquisa “parte-
se, de uma pergunta, de um problema ou de uma davida” (GASPARIM; BRUM, 2019, p. 22).
Para Demo (2001), a pesquisa € movida por uma consciéncia critica questionadora. E toda
pesquisa nasce da necessidade de esclarecer algo, de encontrar respostas ou de solucionar

alguma situacdo-problema.
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Ainda no que concerne ao entendimento que os alunos investigados possuem, vale
destacar a representacdo que mais possui evidéncias de uma pesquisa orientada e organizada,

defendida na proposicdo desse estudo. A resposta dada foi a seguinte:

Na minha concepcdo, pesquisa é o estudo em torno de dados, opinides e
realidades, por exemplo, analisadas pelo pesquisador a fim de resultar em uma
producdo que traduza uma realidade, em busca de muda-la, de solucionar
problemas ou aplica-la em outra, embora consideramos apenas aquelas
realizadas na internet (Estudante 9).

A definicéo apresentada pelo Estudante 9 indica que ele possui alguns conhecimentos
elementares de iniciacdo cientifica, como o levantamento e analise de dados, a producdo do
conhecimento por meio desses dados, a solucdo de problemas e a transformacgdo de uma
realidade. A visdo que esse estudante tem de pesquisa relaciona-se com a concepgdo que
predomina no meio académico, que é a pesquisa como principio cientifico, especialmente ao
associar a pesquisa a producdo de um novo conhecimento, instigada pela necessidade de
investigar algum problema e melhorar uma dada realidade. Nesse sentido, Demo (2004, p. 33)
ressalta que “na condi¢do de principio cientifico, pesquisa apresenta-se COMo instrumentacéo
tedrico-metodologica para construir conhecimento”. O conceito desse estudante é o mais
completo entre os trés apresentados, pois abrange os outros dois e ainda evidencia uma das
potencialidades da pesquisa que é a possibilidade de melhorar um determinado contexto. Cabe
acrescentar aqui, que os saberes apresentados nessa Ultima definicdo de pesquisa podem estar
relacionados ao fato de o Estudante 9 ter a Iniciacdo Cientifica como um dos seus componentes
curriculares preferidos.

E possivel verificar também na resposta dada pelo Estudante 9, que embora possua 0s
saberes essenciais de uma pesquisa mais sistematizada, ele menciona conscientemente que a
pesquisa, da forma que ele entende, ndo esta sendo efetivada na pratica. Questionado sobre a
maneira que ele costumeiramente, enquanto estudante do ensino médio, realiza pesquisas, a
informac¢ado foi a seguinte: “As pesquisas que realizo sdo, em sua maioria, para atividades
escolares, na internet e em livros didaticos, reunindo dados, conceitos, opinides e outros para
compor minhas respostas, produ¢des de textos ou mapa mentais, por exemplo” (Estudante 9).
Nesse contexto, é pertinente conhecer como 0s estudantes participantes costumam pesquisar no
ambito escolar.

Ao questionamento Vocé costuma pesquisar? Caso sua resposta seja sim, de que

maneira? Caso ndo, comente os motivos, algumas respostas merecem ser destacadas:
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Sim. Pela internet (Estudante 10);

Sim, costumo pesquisar quando ha trabalhos escolares ou quando estou em
duvida sobre um determinado assunto (Estudante 11);

Sim, principalmente na internet e em livros didaticos (Estudante 6);

Sim, na internet, pois é 0 meio de pesquisa mais utilizada de forma rapida e
facil (Estudante 1);

Sim, procuro saber através de sites de opinides (Estudante 2);

Sim, costumo pesquisar na internet e em alguns livros didaticos mais antigos,
para saber se as informacdes sdo parecidas (Estudante 4);

Sim. Geralmente realizo pesquisas para trabalhos. Pesquiso na internet e em
livros e sintetizo o conteldo para a apresentacéo (Estudante 12);

Sim. Caso ha davida vou na internet e pesquiso. Caso 14 ainda néo tirar minha
duvida uso o livro didatico (Estudante 5);

Sim, pesquiso em sites na internet, livros (Estudante 13);

Sim. Eu ndo vou mentir. Copio e colo, mas somente aquilo que faz sentido
(Estudante 3).

Para essa pergunta, todos os estudantes participantes responderam que realizam
pesquisa de alguma maneira. Entre as respostas, o termo internet é quase uma unanimidade
guando eles tentam manifestar sobre a forma que costumam pesquisar. O livro didatico também
é bastante mencionado nas respostas deles, e isso € reflexo do que Oliveira (2019, p. 137)
declara: “O livro didatico tornou-se a ‘biblia’ dos professores, [...] que se tem transformado no
definidor da Geografia que se ensina”. As praticas desses estudantes traduzem a ideia de
pesquisa predominante entre eles, que consiste hum meio de obter informacgdes em fontes
limitadas com pontos de vista reduzidos sobre um determinado assunto trabalhado em sala de
aula.

Verifica-se nas falas, que algumas pesquisas realizadas por eles sdo solicitadas pelo
professor no intuito de realizar alguma tarefa escolar e, em outros momentos, indicam que o
aluno realiza a pesquisa espontaneamente com o objetivo de esclarecer duvidas que ndo foram
sanadas durante as aulas. O que se nota diante do exposto é que “[...] as praticas educacionais
podem banalizar o conceito de pesquisa e afirma que o que era pedido nas escolas antes, com
as enciclopédias, e agora, com a Internet, com o0 nome de pesquisa, passa para os alunos a ideia
equivocada do que é um processo investigativo” (MOURA; BARBOSA; MOREIRA, 2010, p.
06). Na realidade em foco, o exercicio de pesquisa mais comum entre os estudantes
participantes € a busca por informacdes sobre um determinado tema ou assunto, geralmente
apos a solicitacdo de algum trabalho escolar, feita pelo professor.

Como foi dito, esse tipo de pratica é a mais habitual entre os dezesseis (16) alunos
investigados, o que denota, na maioria das vezes, a auséncia de reflexdo e questionamento
critico por parte do aluno, principalmente ao se deparar com uma resposta como essa: “Sim. Eu

nao vou mentir. Copio e colo, mas somente aquilo que faz sentido” (Estudante 3). De fato, as
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praticas que usualmente sdo consideradas como atividades de pesquisa na realidade estudada
néo se enquadram na postura de aluno investigador que fundamenta esse estudo. Afinal, como
bem destaca Melo (2007, p. 98), “[...] a proposta de formag¢do do investigador ndo pode ser
confundida com copiador de enciclopédia e reprodutor de revistas e jornais, ou, mais
recentemente, com compilador de sites de internet” e dos livros didaticos.

A realidade apreendida articula-se com as ideias apresentadas por Ninin (2008, p. 19):

A atividade de pesquisa, no entanto, nem sempre cumpre seu papel em relacéo
ao desenvolvimento do pensamento critico dos alunos e a construcdo de
conhecimentos. Mostra-se muito mais como uma atividade em que o0s
estudantes revelam sua dependéncia e sua falta de autonomia em relagéo a
discussdo de determinado assunto, visto que se resume a um texto composto
de fragmentos de outros textos e/ou de informagdes obtidas por meio de
buscas na internet, quase sempre copiadas e pouco argumentadas pelos
estudantes-autores.

De modo geral, 0 que se nota nas respostas dos estudantes € um comportamento passivo
e reprodutor de informac6es obtidas nos livros didaticos e na internet, que carece inclusive do
pensamento critico e da interpretacdo propria do aluno. Demo (2015, p. 29) ressalta que:
“Quando um texto ¢ apenas [...] copiado imitativamente, ainda ndo aparece 0 raciocinio, 0
questionamento, o saber pensar. Quando € interpretado, supde alguma forma de participacao do
sujeito, por mais incipiente que seja, pois busca-se compreensio do sentido”, contribuindo para
que o aluno saia da condicéo de aluno leitor e copiador para aluno autor.

Nessa perspectiva, ao serem questionados se consideram um(a) aluno(a) pesquisador(a),
as respostas e respectivas justificativas obtidas convergem com as informacdes apresentadas e
analisadas anteriormente. Para esta pergunta, o estudante se deparou com trés alternativas para
optar e um espaco adequado para justificar as escolhas. O Grafico 10, a seguir, apresenta o

percentual das respostas marcadas pelos estudantes participantes.

Gréafico 10 — Percentual dos estudantes participantes da pesquisa que se considera um(a)
aluno(a) pesquisador(a)

31.25% Sim
Nao
68.75% 0% As vezes

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).
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O Gréfico 10 chama a atengdo pelo fato de todos os alunos participantes da investigacdo
se considerarem pesquisadores de alguma maneira. Quase 70% disseram que as vezes se sentem
um aluno pesquisador e as justificativas apontadas mais vezes por eles foram: pesquisam
somente quando apresentam dificuldades ou davidas em relagdo ao contetdo trabalhado em
sala de aula e quando o professor cobra ou solicita uma pesquisa para a realizacdo de algum
trabalho escolar. Um pouco mais de 30% se considera sim um aluno pesquisador, pois sempre
estd pesquisando para obter mais informacgdes e compreender melhor os contetidos estudados.
Além dessa justificativa, uma pequena minoria argumentou que sempre realiza buscas em
varias fontes, realiza leituras além das solicitadas pelos professores, faz analises e producdes
ou quando algo desperta a curiosidade deles.

Diante desse resultado, em que a maioria dos alunos participantes sé se consideram
pesquisadores quando buscam esclarecer alguma duvida, complementar o conteddo explicado
em sala de aula ou quando o professor requisita um trabalho escolar com pesquisa, a visao de
aluno pesquisador que a maior parte deles possui ainda se encontra desviada da concepcao que
fundamenta a proposicéo desse estudo. O aluno pesquisador que se pretende formar, como fora
discutido na secdo anterior, é aquele sujeito ativo e autbnomo na busca dos novos
conhecimentos, que “ver a pesquisa nao apenas como mais um dever em sala de aula” e que
renega a postura de aluno passivo e conformista (GASPARIN; BRUM, 2019, p. 162).

Aluno pesquisador é aquele que duvida e pergunta constantemente, que analisa
informacdes, confronta dados, que problematiza e compreende criticamente a realidade vivida.
Para Demo (2015), esse aluno é aquele que sabe argumentar de forma fundamentada, que
exercita o questionamento e que formula seu préprio conhecimento pela mediacdo do professor.
De acordo com Junior (2007), o estudante que é permanentemente desafiado a investigar um
problema real ndo precisa ser cobrado para pesquisar e realizar os trabalhos escolares. Ele
precisa ser instigado continuamente a buscar conhecimentos e a encontrar respostas ndo
somente para as suas duavidas nos conteudos escolares, mas também para formular
autonomamente seu conhecimento.

As falas dos estudantes participantes ddo evidéncias de que o desenvolvimento das
atividades de pesquisa, na perspectiva que norteia esse estudo, encontra-se distante da realidade
pratica. Isso ficou claro quando a maioria dos alunos respondeu que pesquisar € buscar
informagdes no livro didatico ou na internet sobre um determinado tema ou assunto quando da
solicitacdo de trabalhos escolares ou quando eles desejam esclarecer alguma davida. Tendo em

vista que as praticas de pesquisa tém se restringido a essa realidade, € muito provavel que exista
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uma caréncia de orientagdes adequadas para a realizacdo de uma pesquisa escolar bem
estruturada, com objetivos claros e com etapas bem definidas. Para averiguar essa suposicao, é
pertinente apresentar aqui as respostas que os estudantes participantes deram para trés perguntas

representadas nos proximos Gréaficos 11, 12 e 13, apresentados adiante.

Grafico 11 — Percentual dos estudantes participantes da pesquisa que sabe o0 que é Projeto de
Pesquisa

43,75% .

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

= Sim
= Ndo

Em parte, sim

Gréfico 12 — Percentual dos estudantes participantes da pesquisa que conhece as etapas de
uma pesquisa.

' :

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

Gréfico 13 — Percentual dos estudantes participantes da pesquisa que desenvolveu um
Projeto de Pesquisa.
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= Nao

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

Os Gréficos 11, 12 e 13 evidenciam informacdes que revelam saberes e préaticas dos
estudantes participantes no que concerne aos projetos de pesquisas. No livro O trabalho com
projetos de pesquisa: do ensino fundamental ao médio, Martins (2001) apresenta uma proposta
de trabalho aos professores da educacdo basica, fundamentada na orientacdo e no
desenvolvimento de projetos de pesquisa, em que possibilita a busca, a descoberta e a
construcdo autbnoma do conhecimento pelo aluno do século XXI. Isso indica que conhecer e
desenvolver as etapas de um projeto de pesquisa bem planejado e bem mediado pelo professor
pode constituir uma condigdo basica para que a pesquisa se torne um fundamento pedagdgico
favoravel a aprendizagem do estudante.

Na realidade investigada, a maioria dos estudantes participantes sabem ou sabem
parcialmente o que € um projeto de pesquisa e apenas 18,75% ndo sabe 0 que é, como consta
no Gréfico 11. No Gréfico 12, em contrapartida, somente 25% dos alunos responderam que
conhecem as etapas de uma pesquisa. Os estudantes que afirmaram conhecer as etapas de uma
pesquisa tiveram que apresenta-las numa pergunta seguinte. Assim, vale destacar uma das
respostas obtidas: “Sim, escolha do tema, observacao dos assuntos que vao conter na pesquisa,
0s objetivos que precisam ter, a metodologia que vai ser usada, o desenvolvimento, a resolugéo
dos problemas ¢ a conclusdo” (Estudante 11). Metade dos participantes disseram que néo
conhece tais etapas e 25% conhece em parte. O que se vé é que, embora a maioria saiba o que
é um projeto de pesquisa, somente uma pequena parte conhece as etapas que compdem uma
pesquisa, apesar de que a resposta do Estudante 11 ndo comprova conhecer de fato todas as
etapas de um projeto de pesquisa.

No Grafico 13 consta que 62,5% dos alunos participantes desenvolveram um projeto de
pesquisa no ensino fundamental ou no ensino médio e, somente 37,5%, nunca o realizou. Diante
desses dados, é perceptivel que a maior parte dos estudantes fizeram e executaram algum

projeto de pesquisa, porem, ficou evidente que muitos ndo conhecem as etapas previstas para a
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organizacdo e desenvolvimento do projeto. Os estudantes que disseram ter desenvolvido um
projeto de pesquisa em algum momento na escola, tiveram que responder em que
componente(s) curricular(es) foi proposto o referido projeto. Dos dez (10) alunos que compdem
0s 62,5%, metade desenvolveu o projeto na disciplina iniciacéo cientifica, trés (03) em historia,
um (01) em biologia e um (01) em geografia. De acordo com o Unico aluno que disse ter feito
um projeto de pesquisa em geografia, a proposta era pesquisar sobre a historia do municipio de
Botupord e produzir uma maquete da cidade onde reside. O componente curricular iniciacao
cientifica em apenas dois anos como uma das disciplinas obrigatorias do NEM e do ProEl se
destaca nessa estatistica no CECB e tende, a longo prazo, contribuir também para a formacao
do aluno pesquisador.

De modo geral, as informac6es levantadas mostram que, o que os alunos participantes
estdo considerando como projeto de pesquisa ndo se enquadra no formato previsto nos estudos
de Gil (2007), Martins (2001, 2007) e Chiapetti (2017) com um minimo de rigor metodoldgico.
Martins (2001), um defensor do trabalho com projetos de pesquisa na educagdo bésica, destaca
a necessidade de iniciar na etapa escolar as experiéncias do aluno com a iniciacéo cientifica.

Segundo o referido autor:

N&o se pode perder de vista que qualquer pesquisa escolar, por mais simples
que seja, ao ser adotada como proposta pedagdgica, deve obedecer a certos
principios elementares da iniciacdo cientifica. Nao ¢ s6 dizer ‘facam a
pesquisa’ - é preciso orientar os alunos para que a concretizagdo da pesquisa
se viabilize (MARTINS, 2001, p. 74).

Nesse sentido, é importante apresentar as informacgdes obtidas com os professores
participantes ao serem questionados se eles desenvolveram ou desenvolvem projetos de

pesquisa em suas aulas de geografia. O Professor Carlos destacou que na sua pratica:

Projeto de pesquisa s6 no EPA. [...] a gente tentou s6 no EPA, no dia a dia é
muito dificil. Ai a pesquisa que eu uso €é a pesquisa do dia a dia. Levanta um
questionamento I& na aula sobre o tema do dia e instigo o aluno a fazer uma
exploracdo oral, motivar a curiosidade. 1sso € 0 que eu consigo dentro das
limitacGes.

As falas do professor Carlos sinalizam que as limitac6es & mencionadas por ele aqui
apresentadas também dificultam o trabalho com projetos de pesquisa no ensino de geografia.
No dia a dia da préatica pedagogica do referido professor ndo ha espaco para projetos que exigem
o0 planejamento, 0 acompanhamento e a execucdo de acOes e etapas que envolvam processos de
investigacao, producdo e anélise de dados. Ele menciona que o Gnico momento propicio para a

realizacdo de projetos de pesquisa nas aulas de Geografia é quando a unidade de ensino faz a
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adesdo do projeto da rede estadual de ensino da Bahia chamado Educacdo Patrimonial e
Artistica (EPA). O projeto EPA é um projeto promovido anualmente pela SEC-BA,
desenvolvido pelo CECB a cada dois anos desde o ano de 2015, sob a responsabilidade dos
professores da area de ciéncias humanas. Desde entdo, a escola participou de apenas trés edi¢es
do projeto EPA, nos anos de 2015, 2017 e 2019. A edicdo de 2021 foi inviabilizada pela
demanda do curriculo continuum 2020/2021. A préxima edicdo do projeto EPA esté prevista
para 0 ano de 2023.

O referido projeto é desenvolvido no CECB numa unidade letiva mediante elaboracao
de projetos de pesquisa, com a estrutura elementar de um trabalho cientifico, abordando temas
relacionados ao patriménio histérico e cultural do municipio de Botupord. Com a orientacdo
dos professores de geografia, histdria, filosofia e sociologia, que também compdem a comissédo
organizadora do projeto, cada turma/equipe da escola desenvolve um projeto, com isso, a
pesquisa desenvolvida culmina num trabalho escrito, na socializagdo ou exposi¢do para a
comunidade escolar e num produto simbolico que representa o patriménio pesquisado, que
geralmente ¢ um album do EPA. Na culminancia desse projeto, uma comissdo julgadora
seleciona o trabalho que mais se enquadra aos objetivos, para representar a escola na etapa
regional realizada na sede do NTE 12. A proposta do projeto EPA no CECB parte da pesquisa
como principio pedagdgico, que visa ao letramento cientifico e a identificacdo do patriménio
como uma das possibilidades de interpretacdo de nossa historia e cultura, como prevé o
documento sintese do projeto EPA 2022, disponibilizado pela SEC-BA.

Diante da proposta que tem sustentado o desenvolvimento de algumas edi¢bes do
projeto EPA no CECB, fica evidente que ele, de modo geral, tem sido uma agéo, ainda que
isolada e com periodicidade bianual, que oportuniza a inser¢do da pesquisa durante o ensino
médio e o contato dos estudantes com a iniciacdo cientifica. Contudo, ele ndo tem sido uma
pratica pedagdgica especifica do ensino de Geografia e os alunos matriculados no ano letivo de
2022 nao tiveram ainda a oportunidade de conhecer o projeto EPA, uma vez que a Gltima edicao
que esta escola aderiu foi no ano de 2019, e os estudantes que participaram neste ano concluiram
0 ensino médio em 2021.

Quando o Professor Carlos responde que s6 tem condi¢des de desenvolver projetos de
pesquisa no contexto do projeto EPA, ele esta revelando a dificuldade de trabalhar com a
pesquisa cotidianamente em suas aulas de geografia. 1sso contraria os pressupostos de Demo
(2001), que é um defensor assiduo da cotidianizacdo da pesquisa na escola, e que frisa a

importancia da atuacdo do professor para motivar, orientar e dar condi¢bes ao estudante de
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romper com a postura passiva e de construir a consciéncia critica para saber digerir o que escuta
e o que ler.
A Professora Consuélo, que leciona Geografia na EJA, relatou como vem trabalhando

com projetos de pesquisa no contexto de suas aulas.

Um projeto que ndo é meu, mas que é da escola, é interdisciplinar e
desenvolvido na EJA, chama-se ‘Relatos de Memoria’. Quando foi
introduzido, foi um projeto de sucesso e a gente vem dando continuidade. Em
Geografia, a proposta é levar o aluno a buscar em suas vivéncias 0s seus
lugares de meméria e 0 bom do projeto é que o aluno é orientado ao longo de
toda uma unidade, séo apresentados a eles modelos de relatos que ligam o
sujeito ao lugar de memoria, que liga afetivamente e mostra como a memoria
dos nossos lugares estd presente em nossas vidas e sua importancia de ser
mantida, falada e escrito, de modo a valorizar e vencer certos traumas vividos
nesse lugar. O aluno passa a ver o lugar como fonte de pesquisa, com relagédo
e identidade.

Assim como nas falas do Professor Carlos, as da Professora Consuélo também indicam
a auséncia de um trabalho com projetos de pesquisa no ensino de geografia, especificamente.
Além disso, o que a professora aponta como um exemplo de projeto de pesquisa executado nas
turmas da EJA do CECB, denominado de Relatos de Memoria, também realizado numa unidade
letiva, ndo possui a estrutura e as etapas convencionais apresentadas por Martins (2007) no livro
Projetos de Pesquisa: estratégias de ensino e aprendizagem em sala de aula. A prética
apresentada pela professora consiste na busca de fatos que marcaram a vida dos estudantes em
seus lugares de origem e de vivéncia. As recordacdes sdo escritas na estrutura de um relato de
memoria, pautado na orientacdo dos professores e contadas num momento destinado e
organizado para a socializacdo das producdes.

O projeto Relatos de Memdria tem a sua importancia, principalmente por valorizar as
experiéncias no espaco vivido pelos alunos durante o processo de ensino e de aprendizagem
(CASTROGIOVANNI, 2006). Além disso, ele favorece de certa maneira a busca por
informacdes, o desenvolvimento da escrita e da oralidade e incentiva o exercicio de resgate da
memoria e a valorizacdo do lugar e da identidade dos estudantes. No entanto, o citado projeto
possui um carater mais descritivo e narrativo do que investigativo e reflexivo, pois restringe as
acOes constituintes a preocupacéo de coletar informacdes para realizar o registro e o relato de
acontecimentos com significado afetivo na histdria de vida dos estudantes. De acordo com
Brum e Gasparin (2019), uma possibilidade interessante de pesquisa deve estar sistematizada,
com uma problematizacéo prévia sobre o contelido, para depois ocorrer a pesquisa, 0S registros

e a producdo dos saberes. Assim sendo, no depoimento de ambos os professores fica nitido que
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ndo ocorre um ensino de Geografia com pesquisa no CECB, com a estruturacdo metodoldgica
prevista nos trabalhos com projetos de pesquisa.

Na expectativa de incrementar a analise de como tem ocorrido a insercdo da pesquisa
no processo de ensino e de aprendizagem em Geografia no CECB, é relevante apresentar o
olhar da coordenadora pedagogica da area de ciéncias humanas sobre o trabalho planejado e
realizado no ensino de geografia, diante de sua vivéncia e experiéncia e do problema de
pesquisa investigado. Assim, as falas da coordenadora entrevistada, atravessadas de muita
cautela e propriedade, expdem aspectos compativeis com os dados obtidos entre os professores
e estudantes participante discutidos nessa segéo.

Tendo como base a formacéo inicial em pedagogia, a sua formagdo continuada e os
dezesseis (16) anos de experiéncia em coordenacdo pedagdgica nas varias etapas da educacgédo
bésica, a coordenadora participante demonstra ter, em suas falas, um posicionamento critico
acerca da maneira como 0 ensino com pesquisa vem ocorrendo nas escolas de ensino basico e
manifesta um ponto de vista coerente com a concepg¢édo do trabalho com pesquisa no ensino
discutida nessa dissertacdo. A fala, transcrita a seguir, mostra que ela possui uma nocdo da
importancia de a pesquisa ser estimulada como possibilidade de descoberta e aprendizado, que
deve ser aprimorada ao longo da educacdo basica e destaca, ainda, a relevancia de ensinar o
estudante a pesquisar e conhecer as etapas basicas de uma investigacdo bem estruturada. Nesse

sentido, a coordenadora pedagogica participante ressalta:

Eu ndo tenho o direito de interferir na autonomia pedagdégica do professor, que
é legal e direito dele, mas eu discordo totalmente do tipo de pesquisa que é
feita no ensino basico. [...] sem um repertério antes, eu vejo que o aluno do
ensino basico ndo tem a capacidade de realizar uma pesquisa e acho que ela
deve ser estimulada desde sempre, desde os primeiros anos. Essa curiosidade
14 da educac&o infantil, que o proprio curriculo j& orienta, essa descoberta no
senso pratico, deve ser estimulada e aumentada a partir das etapas e no ensino
médio dar um salto, porém eu penso que esse salto deve ser contido dessa
forma. Eu néo acho que o professor deve chegar na sala de aula em qualquer
disciplina e dizer ‘vocés vdo pesquisar esse tema’, Sem orientar sobre uma
metodologia adequada ao ensino médio, [...] o aluno ndo tem maturidade para
escolher um método como o aluno do ensino superior tem. Entdo, ela [a
pesquisa] precisa ser repensada, pois ela é necessaria, mas ela esta muito longe
ainda para essa fungdo de preparar o aluno para ser pesquisador
(COORDENADORA PEDAGOGICA).

E possivel notar também, que embora seja atribuicio dela orientar e coordenar o trabalho
pedagdgico do professor em prol da garantia dos direitos de aprendizagem do estudante, a
coordenadora participante deixa claro que ndo interfere na autonomia docente e que nao

concorda com a forma convencional, sem a devida orientagdo e mediagdo, que a pesquisa vem
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sendo trabalhada na educacdo bésica, pois, dessa maneira, dificilmente serd efetivada a
formacdo do aluno pesquisador. Questionada se ela— na condicao de coordenadora pedagdgica
da area de ciéncias humanas, que acompanha os desafios do processo de ensino e de
aprendizagem em Geografia — consegue identificar, nos momentos das Atividades
Complementares e planejamentos e na propria observacao feita da pratica do professor, a forma
como a pesquisa tem sido utilizada no ensino desse componente curricular, a coordenadora

pedagdgica entrevistada deu a seguinte resposta:

Essa resposta fica um pouco comprometida por conta dos dois anos de
pandemia. Eu acompanhei a area de Ciéncias Humanas por dois anos, mas
praticamente para acompanhar de uma forma mais organizada como tinhamos
vai ser basicamente esse ano. Entdo eu vou falar com base nessa percepcéo
que tive, que pode ser que ndo seja a realidade. Eu vejo que ha um incentivo
a essa pesquisa, mas na linha que eu critiquei antes: ‘pesquisar tal tema’ ou
gue seja uma pesquisa daquele conteido que ndo conseguiu dar na unidade.
Eu ndo considero isso uma pesquisa. E os professores chamam de pesquisa, 0
aluno acha que esta pesquisando. Eu percebo o nome pesquisa sendo usado,
‘faca pesquisa’, mas ainda nio ha uma sistematizacio como deveria. E a
percepcao que eu tenho, mas pode ser que esteja falhando por conta do periodo
de pandemia que praticamente ndo teve como fazer isso. O contexto néo foi
favoravel (COORDENADORA PEDAGOGICA).

Percebe-se nas falas da coordenadora participante uma ressalva muito importante para
ser considerada em sua observacao: o contexto desfavoravel dos dois Gltimos anos de pandemia
da covid-19. Como a referida coordenadora ingressou no CECB como servidora do quadro
efetivo da Bahia em 2019, ela argumenta que a sua percepgdo pode apresentar distorcdo em
relacdo a realidade, em funcdo do trabalho presencial que foi interrompido durante o inicio do
ano letivo de 2020 e substituido pelo ensino remoto e hibrido em quase a totalidade do ano
letivo continuum 2020/2021. Ainda assim, ela arrisca fazer as suas observacgdes e pontua que a
pesquisa praticada no ensino de Geografia no CECB tem ocorrido de uma maneira que ela ndo
considera a correta. Inclusive, ela menciona que o proprio termo pesquisa € usado de forma
equivocada pelos professores e estudantes, simplificando-a ao ato de coletar informacGes sobre
um determinado tema apresentado pelo professor.

O formato da pesquisa revelado € caracterizado por Brum e Gasparin (2019, p. 13) como
uma pratica “[...] vaga e desprovida de elaboracdo quanto a estrutura metodologica”. Isso quer
dizer que a maneira como a pesquisa vem ocorrendo no ensino de Geografia se restringe a
complementacdo de um contetido que foi trabalhado ou a uma alterativa adotada para dar conta
de trabalhar todos os conteddos programados para a unidade ou para o ano letivo. O que se nota

é que, “[...] a pesquisa ndo ¢ utilizada na sua plenitude para despertar o interesse dos alunos,
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ficando somente como possibilidade complementar do processo de ensino” e limitando o
potencial aglutinador de conhecimento que ela tem (BRUM; GASPARIN, 2019, p. 113).

Diante da analise dos dados fornecidos por todos os participantes dessa investigacao, é
provavel que as préaticas reveladas estejam desperdicando as potencialidades que a pesquisa
possui para a inovacgdo do ensino de geografia. A forma como tem acontecido a inser¢do da
pesquisa no processo de ensino e de aprendizagem em Geografia no CECB esta longe de se
tornar uma atitude cotidiana e um principio educativo para professores e alunos (DEMO, 2001).
Além disso, as propostas de pesquisa realizadas na realidade em foco ainda séo timidas e
desprovidas da necesséria orientacdo ou encaminhamento metodoldgico de como conduzir o
processo investigativo. 1sso gera, segundo Brum e Garparin (2019), uma desqualificacdo do
impacto que o ensino com pesquisa pode gerar na descoberta e na construcdo de um novo
conhecimento.

As informacgdes levantadas, principalmente com os professores, mostram que eles tém
no¢do da importancia da pesquisa para a formacéo e atuagcdo docente e para a dinamizacdo das
aulas de geografia, contudo, na realidade, eles se chocam com as vérias limitaces pedagdgicas
tipicas do trabalho docente e da situacdo das escolas da rede pablica de ensino. Com isso,
prevalecem na pratica a dissociacdo entre ensino e pesquisa, assim como as atitudes que
privilegiam a transmissdo e a copia de informagGes, comprometendo assim, a formacao do
pensamento espacial, a efetivacdo da aprendizagem significativa dos conceitos e contetdos
geograficos e a atuacdo dos estudantes, frente aos desafios da sociedade atual e aos problemas

de ordem local.

4.3 Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) no ensino médio

Nas subsecdes 4.3 e 4.4 sdo apresentadas duas propostas que dialogam entre si e que
sdo desenvolvidas com base nas praticas elementares de uma pesquisa, que por sua vez, foram
pensadas na expectativa de auxiliar na resposta da questéo central dessa dissertacdo que € como
a pesquisa, utilizada enquanto percurso formativo no ensino de geografia, pode contribuir para
a construcdo de uma aprendizagem significativa. As possibilidades de trabalho com a pesquisa
apresentadas fazem parte das abordagens: Aprendizagem baseada em problemas (ABP) e 0
ensino por meio de situacGes-problemas na Geografia escolar.

Ap0s identificar como a pesquisa tem sido inserida no processo de ensino e de
aprendizagem de Geografia no CECB, o presente trabalho se depara com uma realidade nada

surpreendente, do ponto de vista dos estudos de Cavalcante (2019), Oliveira (2019), Vesentini
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(2019), Castellar e Vilhena (2019), em relacdo ao enfrentamento dos desafios em prol da
renovacdo do ensino de geografia. Diante da constatacdo da permanéncia de préticas
tradicionais de ensino, Castellar e Vilhena (2019, p. 19) afirmam “[...] que esse velho modo €
o0 descritivo, descontextualizado, com os contetdos sem significado para o aluno”. Vesentini
(2019) argumenta que a Geografia ensinada permanece compartimentada e que seguramente
esta muito distante das suas reais necessidades. Nesse sentido, este estudo mostra-se ainda mais
relevante e necessario, pois, sustenta-se na expectativa de encontrar um caminho de como
ensinar Geografia para produzir conhecimentos ao invés de reproduzir o que existe.

Partindo do pensamento de Demo (2001, p. 56), que orienta para uma préatica
educacional em que “Em vez de pacote didatico e curricular como medida do ensino e da
aprendizagem, é preciso criar condi¢des de criatividade, via pesquisa, para construir solucdes,
principalmente diante de problemas novos”, esse estudo aposta num ensino de Geografia que
preza por estabelecer relagbes entre os conhecimentos cientificos e a vida cotidiana e que
contribua para que o estudante adquira competéncias e habilidades para atuarem de forma
esclarecida e solucionarem as situacfes problemas do seu dia a dia. Além do pensamento de
Demo (2001), esse estudo fundamenta-se no anseio de substituir a pedagogia das certezas e das
verdades definitivas pela pedagogia da pergunta (FREIRE, 1992). Tal pedagogia entende que
0 conhecimento sempre parte de um questionamento, de uma incerteza ou de uma situacéo-
problema ainda néo resolvida.

Tendo em vista que ndo existe uma formula Unica de desenvolver um ensino pela
pesquisa, essa subsecdo apresenta uma metodologia, inerente ao ato de pesquisar, baseada na
resolucdo de problemas. Denominada de Aprendizagem Baseada em Problemas (ABP) ou em
inglés Problem Based Learning (PBL), ela é considerada, por Munhoz (2018), uma nova
maneira de ensinar e aprender, que contrapde aos métodos tradicionais e que se sustenta na
comprovacdo de que ao solucionar problemas, o aluno apresenta maior aprendizado e
rendimento. Para o autor, “Ao enfrentar um problema sem uma solucdo definida de forma
prévia, ndo atestada pelo professor, que adota um papel de orientador, somente o despertar do
senso critico, da criatividade e da iniciativa é capaz de levar a uma solucdo satisfatoria”
(MUNHOZ, 2018, p. 124). Essa é a abordagem da aprendizagem baseada na resolucdo de
problemas que, de acordo com Farias (2017, p. 227):

[...] ¢ uma metodologia de ensino centrada no aluno que busca autonomamente
a solucdo de problemas com a adocdo de estratégias facilitadoras do
pensamento critico para a tomada de decisdo, promovendo a
autoaprendizagem e o trabalho em grupo, e, por isso, é considerada uma das
metodologias ativas mais produtivas atualmente.
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Na tese de doutorado intitulada A alfabetizagdo cientifica, a resolugdo de problemas e
0 exercicio da cidadania: uma proposta para o ensino de Geografia, Moraes (2010) apresenta
as potencialidades educativas da PBL no ensino de Geografia e sua contribuicdo para a
formacgdo cidadad do estudante. A autora realiza uma rica discussdo tedrica sobre varios
conceitos basilares de sua pesquisa, dentre os quais ela cita uma definicdo de ABP que € muito
pertinente no contexto da proposi¢cdo de um ensino com pesquisa. Assim, vale mencionar a
concepcao de Barell (2007, p. 3) apud Moraes (2010, p. 93) sobre PBL.:

Um processo investigativo que resolve questdes, curiosidades, duvidas e
incertezas sobre fendmenos complexos da vida. Um problema é qualquer
duvida, dificuldade ou incerteza que convida ou necessita de algum tipo de
resolucdo. A pesquisa dos alunos faz parte essencial do PBL e do processo de
resolugdo do problema.

A pertinéncia da definicdo de ABP acima apresentada esta, principalmente, na clareza
do que pode ser um problema e na evidéncia dada a relacao intrinseca entre a pesquisa realizada
pelos alunos e a aprendizagem baseada na busca de solugdes para os problemas. Nesse sentido,
a pesquisa é considerada essencial para encontrar respostas as indagacdes e incertezas, assim
como, a questdo-problema s6 sera esclarecida se acontecer um processo investigativo
estruturado e orientado adequadamente.

A ABP pertence ao dominio do ensino pela pesquisa, na medida em que toda pesquisa,
minimamente sistematizada e estruturada, parte de um problema que precisa ser solucionado.
Para Farias (2017, p. 227), essa metodologia pode ser definida “[...] como um processo de
pesquisa que envolve perguntas, curiosidades, duvidas, dificuldade e incerteza que se deve
resolver de alguma maneira”. Portanto, o caminho a ser percorrido até a resolucéo do problema
é imprescindivel para que ocorra a produgdo de novos conhecimentos, isto €, a busca organizada
pelas informac@es pertinentes a solucdo dos problemas proporciona, no decorrer do percurso, a
construcdo de novos saberes para o estudante.

Segundo Brum e Gasparin (2019), isso diz respeito a problematizacédo, que para ele é
uma etapa crucial da pesquisa. E 0 momento em que s&o definidos os principais problemas
postos pela realidade social e onde se constroi uma questdo-problema que, quando bem
elaborada, favorece o direcionamento ideal de toda a investigagcdo, com respostas e solucgdes
que possibilitardo a construcdo de conhecimentos, até entdo desconhecidos. Costa e Moreira
(1996, p. 177) fazem uma abordagem importante sobre resolucdo de problemas e o conceitua
como “um estado subjetivo da mente, pessoal para cada individuo, um desafio, uma situacédo

ndo resolvidos, cuja resposta ndo é imediata, que resulta em reflexdo e uso de estratégias
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conceituais e procedimentais, provocando uma mudanca nas estruturas mentais”. Em
convergéncia com o que foi apresentado por Moraes (2010), isso quer dizer que um problema,
elemento basilar da pesquisa, € uma situacdo que necessita ser resolvida, que requer uma
conduta investigativa e de reflexdo até a solucdo e funciona como estimulo e ponto de partida
para a aprendizagem dos estudantes.

Conforme a limitada literatura existente sobre a ABP ou PBL, a sua aplicacdo é recente
e, até a década de 1980, ela estava vinculada predominantemente aos cursos universitarios da
area da saude, nos quais foi promovida uma reforma curricular de muito éxito, a principio no
Canadé e Estados Unidos (MORAES, 2010). De acordo com Munhoz (2018), a partir dos anos
1990, os estudos sobre ABP se multiplicaram e outras areas do conhecimento intensificaram o
seu uso, deixando de ser especifica da classe médica, principalmente. Atualmente, a ABP nédo
é exclusividade do ensino superior e pode ser considerada uma abordagem educacional aplicada
no nivel basico de ensino, com caracteristicas opostas aos métodos tradicionais de ensino e de
aprendizagem, pois se adequa ao contexto da sociedade onde as mudancas ocorrem de forma
acelerada e contribui para formar alunos com competéncias e habilidades que se encaixam no
perfil de cidaddo exigido na atualidade (MUNHOZ, 2018).

Alguns autores preferem usar a designacdo Aprendizagem Baseada na Resolucdo de
Problemas (ABRP), como Torres e Souza (2013), que ao apresentarem o trabalho intitulado de
A aprendizagem baseada na resolucdo de problemas (ABRP): uma metodologia para

aprendizagem da Geografia, discutem sobre

Aprendizagem Baseada na Resolucdo de Problemas (ABRP ou PBL -
Problem-Based Learning) como uma metodologia de aprendizagem cujas
potencialidades prendem-se no fato de serem os alunos os primeiros a
experimentar o desafio de enfrentar problemas, pensamentos, raciocinios e
acOes associadas a sua resolucdo, permitindo-lhes exercitar a mente e
desenvolver sentimentos de satisfacdo pelo esforco despendido na procura de
soluces razoaveis (TORRES; SOUZA, 2013, p. 17089).

Na ABRP, que prevé o ensino com pesquisa, a centralidade do processo de ensino e de
aprendizagem estd no aluno, que assume um papel ativo e “[...] a responsabilidade pela sua
propria aprendizagem, atuando de forma critica e reflexiva na identificagdo do problema e do
que precisa saber e fazer para resolvé-lo” (TORRES; SOUZA, 2013, p. 17094). Assim, 0
professor como mediador vai ajudar o estudante a elaborar o contexto problematico e fazer a
definicdo do problema, orientando-o0 na execucéo das tarefas de pesquisa e sua solugédo. Isso
quer dizer que “os alunos resolvem os problemas, tendo os professores como auxiliares,

colaboradores ou facilitadores” do processo de investigagdo (MUNHOZ, 2018, p. 125). Para os
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estudantes do ensino medio, a proposta da ABRP é bastante oportuna, tendo em vista que a
ultima etapa da educacéo basica visa a preparagdo do aluno autbnomo, para o mundo trabalho,
para o exercicio da cidadania e para a compreensdo dos fundamentos cientificos e tecnolégicos.

Nesse sentido, é preciso compreender que

A aprendizagem que se adapta ao contexto de uma sociedade onde as
mudangas acontecem de forma abrupta e emergencial, altamente acelerada e
imprevisivel em seu desenvolvimento parece encontrar na ABP uma nova
maneira de engajar os alunos e formar egressos com competéncias e
habilidades mais proximas do que aquilo que o mercado exige (MUNHOZ,
2018, p. 124).

O mesmo Munhoz (2018) em seu livro ABP - Aprendizagem Baseada em Problemas:
ferramenta de apoio ao docente no processo de ensino e aprendizagem apresenta alguns

resultados da utilizacdo da ABP no processo educativo que merecem ser destacados:

Aumento da capacidade de pesquisa por parte dos alunos [..];
desenvolvimento do espirito criativo aplicado na sele¢do, entre um grande
numero de informacdes, daquelas consideradas relevantes para a solugdo do
problema; aumento dos novos conhecimentos ou, pelo menos, novas visdes
sobre conhecimentos ja estabelecidos [...] (MUNHOZ, 2018, p. 146).

Os resultados apontados vé@o de encontro aos objetivos do ensino pela pesquisa em
Geografia no contexto do ensino médio, que preconiza a substituicdo da pedagogia tradicional
pela pedagogia investigativa (MARTINS, 2001). Nela o aluno deve protagonizar o seu processo
de aprendizagem, percorrendo o caminho da pesquisa, mediado pelo professor, e mediante a
descoberta de respostas as suas indagacOes, ele vai autonomamente construindo um novo
conhecimento e aprendendo de forma significativa. “De maneira geral, uma proposta de ensino
e aprendizagem baseada no PBL permite que o aluno dé significado ao que esta aprendendo e
possibilita que ele ndo se detenha na aprendizagem de contetdos fragmentados” (MORAES,
2010, p. 97). A mesma autora ainda acrescenta que, uma aprendizagem com significado para o
aluno ¢é condicdo indispensavel para que ele se torne, desde a educacdo basica, um sujeito
participativo e proativo na realidade em que vive.

No artigo intitulado Aprendizagem significativa no ensino de Geografia: os beneficios
da aprendizagem baseada em problemas por meio de um estudo de caso, Farias (2017)

menciona os possiveis beneficios do trabalho com a ABP na Geografia escolar. Para ele:

Aprendizagem Baseada em Problemas — ABP, por ser uma metodologia de
ensino centrada no aluno, pode apresentar resultados bem favoraveis, pois,
promove de forma ativa a autoaprendizagem, o trabalho em equipe, o
pensamento critico, a resolucdo de problemas, a adogdo de estratégias
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facilitadoras das tomadas de decisdo e a aprendizagem significativa (FARIAS,
2017, p. 226).

Nesse estudo, Farias (2017) destaca as caracteristicas gerais da ABP e o seu potencial
para aprendizagem significativa. Ela é apresentada como uma metodologia de ensino que exige
total engajamento dos alunos durante o processo de busca de resolucdo de problemas. O
envolvimento do estudante na construcdo de sua aprendizagem se baseia na premissa de
resolver problemas para aprender, com isso, aprender de maneira significativa, contribuindo
para mudancas importantes na vida dos estudantes.

De modo genérico, a ABP é uma possibilidade de pratica de ensino centrada no aluno,
que pode apresentar resultados positivos para professores e estudantes, por representar uma
metodologia ativa de ensino e por promover o desenvolvimento do pensamento critico, o
aprimoramento do raciocinio e a aprendizagem significativa por intermédio da apropriacdo dos
conhecimentos da iniciacdo cientifica e da resolucdo de problemas do contexto socioespacial

do estudante.

4.4 Ensino por meio de situacfes-problema e a formacdo do pensamento espacial e do

raciocinio geografico

A possibilidade de um ensino por meio da resolucdo de situacGes-problema em
Geografia no ensino médio, origina-se da opcao de trabalhar com a Aprendizagem Baseada em
Problemas (ABP), apresentada na subsecao anterior, que se configura num caminho exequivel
no contexto do ensinar pela pesquisa, que pode “potencializar a formagdo cientifica do
individuo, de modo a fazer com que ele seja capaz de se perceber em um lugar e espacgo
determinados, lugar e espaco estes do ponto de vista da ciéncia geografica” (MORAES, 2010,
p. 90). Sob o pretexto de inovar o ensino de Geografia em ambito geral e particular por meio
da cotidianizacdo da pesquisa, 0 desenvolvimento de um ensino que convoca 0 aluno para
solucionar situagdes problema, além de engajar o professor e o estudante nas problematicas
sociais cotidianas, criard condi¢fes para o aluno formar o pensamento espacial e o raciocinio
geografico, articulando os conhecimentos geograficos com os do contexto vivido. Para Torres
e Souza (2013, p. 17090), “esta metodologia assume um papel de grande relevancia no processo
de ensino aprendizagem de uma Geografia que ha muito tempo ndo cabe mais ser discutida de
forma tradicional”, uma vez que, segundo Demo (2015), esta forma atrapalha o aluno e o coloca

como objeto de ensino e instrugao.
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Na contramédo da Geografia tradicional, o ensino desse componente curricular na
atualidade encontra-se pressionado a assumir uma nova roupagem metodoldgica, de maneira

que, na prética, venha dinamiza-lo, torna-lo mais atrativo, para finalmente

[...] possibilitar ao aluno a compreenséao da realidade e instrumentaliza-lo para
que faca leitura critica, identifique problemas e estude caminhos para
soluciona-los; mas para isso é necessario que os alunos e o professor sejam
parceiros na busca de conhecimentos e saibam utiliza-los de forma a entender
0 espaco e analisa-lo geograficamente para estabelecer relagdes, associacdes
entre o lugar e o mundo (KLIMEK, 2007, p. 117).

Segundo Cavalcanti (2010), por meio da experiéncia que ela possui ao contactar,
dialogar com professores de Geografia e acompanhar as suas praticas, é possivel afirmar
seguramente que eles “estdo, frequentemente, preocupados em encontrar caminhos para
propiciar o interesse coletivo dos alunos, aproximando os temas da espacialidade local e global
dos temas da espacialidade vivida no cotidiano” (CAVALCANTI, 2010, p. 01). De acordo com
amesma autora, atrair a atencao e a curiosidade do aluno para aprender os contetdos e conceitos
geograficos tem sido uma tarefa muito dificil para os professores, embora o aluno, na sua
espacialidade, pertenca ao conjunto diverso das experiéncias humanas vividas no espaco
geogréfico, estudadas pela geografia.

Nesse complexo desafio, Cavalcanti (2010, p. 03) alerta que para despertar o interesse
dos alunos, “o professor deve atuar na mediacdo didatica, o que implica investir no processo de
reflexdo sobre a contribuicdo da Geografia na vida cotidiana, sem perder de vista sua
importancia para uma andlise critica da realidade social e natural mais ampla”. Por conta disso,
0s cursos de formacdo docente na atualidade tém considerado o desenvolvimento de orientagdes
tedrico-préaticas direcionadas a um ensino de Geografia que tenha significado para a vida dos

estudantes (CAVALCANTI; SOUZA, 2014). Assim, a tendéncia percebida € que

Nas Gltimas décadas, a pesquisa na area de Geografia escolar tem atribuido
maior relevancia a Geografia que se ensina, tornando-a mais interessante e
mais atraente, promovendo aprendizagens significativas, trabalhando com
conhecimentos integrados, abertos, que consideram a complexidade inerente
a realidade, destacando-se a relagdo entre cotidiano, mediacdo pedagogica e
formagdo de conceitos no desenvolvimento do processo de
ensino/aprendizagem (CAVALCANTI; SOUZA, 2014, p. 04).

Nessa perspectiva, Callai (2011) aborda a educagéo geografica, que segundo ela, visa a
tornar os conteudos e conceitos da Geografia significativos para a compreensdo da
espacialidade do aluno. Para que isso aconteca, € necessario que o estudante seja orientado a

desenvolver a competéncia da anélise geogréafica, que se efetiva por meio do entendimento e da
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busca de explicacdes dos fendmenos e dos problemas que a sociedade apresenta (CALLAI,
2011). Castellar e Juliasz (2017) também discutem a educagdo geografica, que para elas é
constituida por um conhecimento que permite a leitura do mundo e a formacdo do pensamento
espacial, bem como a compreensdo da realidade e das relagcdes entre a homem e a natureza.
Segundo as autoras, para que a aprendizagem ocorra no contexto da educacdo geografica, é
indispensavel que o raciocinio geografico seja desenvolvido pelo aluno.

Em face dessa compreensdo, “Ensinar Geografia significa possibilitar ao aluno
raciocinar geograficamente o espaco terrestre em diferentes escalas, numa dimensdao cultural,
econdmica, ambiental e social” (CASTELLAR; VILHENA, 2019, p. 19). Corroborando esse
entendimento, Cavalcanti (2010, p. 07) complementa essa discussédo confirmando que o ato de
“[...] ensinar Geografia ndo € ensinar um conjunto de contetidos e temas, mas €, antes de tudo,
ensinar um modo especifico de pensar, de perceber a realidade. Trata-se de ensinar um modo
de pensar geogréafico, um olhar geografico, um raciocinio geografico”, que permita a analise e
a compreensdo da realidade vivida, dos acontecimentos do mundo e das problemaéticas da
atualidade.

Endossada pela retorica de ressignificar a Geografia ensinada, pela necessidade de dar
sentido aos contetdos e conceitos geograficos e “sustentada no fato de a escola ser o l6cus das
oportunidades de os alunos serem estimulados a raciocinar, levantar hipoteses, desenvolver
ideias e, com isso, se aproximar dos conhecimentos cientificos”, conforme Castellar (2020, p.
295), essa subsecdo busca apresentar como um ensino por meio da resolucdo de situacdes-
problema pode contribuir no desenvolvimento do pensamento espacial e na consequente
formacao do raciocinio geogréafico do estudante. Para tanto, € preciso ter a clareza dos conceitos
de pensamento espacial e de raciocinio geografico.

Segundo Kunz e Castioni (2016, p. 137):

[...] raciocinio geogréafico é aqui entendido como sendo aquele que elege ou
prioriza reflexdes a partir do olhar espacial para compreender o mundo. [...],
o aperfeicoamento do raciocinio geografico é condicdo para a edificacdo ou
sedimentacdo das analises espaciais, pois se refere a melhoria das estratégias
0U percursos cognitivos para solucionar questdes postas pela realidade.

De acordo com Castellar e Juliasz (2017), pensamento espacial € uma habilidade
cognitiva que esta associada a reflexdo, a analise, a comparacdo e a compreensao da
espacialidade do seu lugar e de outros no mundo. Para elas, ambos “estdo fundamentados nos
conceitos geogréficos, nas representacdes espaciais e nas habilidades do pensamento. Este tipo

de pensamento consiste na mobiliza¢éo do raciocinio sobre o espago e a representacdo espacial”
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(CASTELLAR; JULIASZ, 2017, p. 160). As autoras acrescentam que pensamento espacial e

raciocinio geografico possuem conceitos intimamente associados e partem:

[...] da concepcdo de que o pensamento espacial mobiliza e desenvolve o
raciocinio geografico pois trata-se de inserir 0s principios e conceitos
estruturantes para andlise do espaco e sua dindmica, por exemplo, escala,
extensdo, localizagdo, as relacfes entre as unidades de medida, as diferentes
formas de calcular a distancia (milhas, tempo de viagem, custos de viagem),
0s sistemas de coordenadas, a natureza dos espacos (bidimensionalidade e
tridimensionalidade) (CASTELLAR; JULIASZ, 2017, p. 162).

Cavalcanti (2010) reitera em seus estudos a importancia de o aluno conceber os
conceitos elementares da Geografia (lugar, paisagem, territdrio, regido e natureza) para que
ocorra a andlise geografica e a compreensdo da dindmica espacial dos fendbmenos sociais.
Assim, “Para formar um pensamento espacial, ¢ necessario que ecles formem conceitos
geograficos abrangentes, que sdo ferramentas fundamentais para compreender os diversos
espacos, para localizar e analisar os significados dos lugares e sua relagdo com a vida cotidiana”
(CAVALCANTI, 2010, p. 07). No contexto do processo de ensino e de aprendizagem, isso
indica que a aquisicdo dos conceitos, a formacdo do pensamento espacial e a analise geografica
formam um conjunto de conhecimentos, competéncias e habilidades indissociaveis, que exigem
do professor novas abordagens tedricas e praticas, considerando sempre a articulagdo dos

contetidos da ciéncia com as situacGes geograficas vividas pelo estudante. Neste ambito,

Trata-se de buscar fundamentos para consolidar a Geografia no curriculo
escolar por meio de novas abordagens de aprendizagem, integrando a didatica
com 0s conceitos e principios geogréficos. Trata-se, também, de dar forca a
educacdo geogréafica, por meio da compreensdo dos fenémenos e situacdes
geograficas vivenciadas pelos alunos em seu cotidiano, relacionando-os e
compreendendo-os (CASTELLAR; JULIASZ, 2017, p. 162).

Para Cavalcanti (2019 e 2010), a mudanca que se busca na Geografia ensinada deve
propiciar ao aluno um modo de pensar geograficamente/espacialmente o mundo. O livro A
necessidade da Geografia, organizado por Carlos e Cruz (2019, p. 09), traz logo na introducéo
“aquilo que ¢ especifico da Geografia: o nivel espacial da realidade social”, e sua
instrumentalizagdo torna-se possivel pelo desenvolvimento de um modo de pensar geogréfico,
pois ele permite que o estudante tenha consciéncia da espacialidade das coisas. Isso requer o
entendimento dos conceitos e a aquisi¢ao dos principios estruturantes da analise espacial e 0
desenvolvimento do raciocinio geografico, que se estimulado desde os anos iniciais do ensino

fundamental, tende a se tornar um procedimento habitual que leva o aluno a realizar a leitura e
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a compreensdo das formas pelas quais a sociedade organiza seu espago e a dar sentido aos
temas, conteldos, fatos e fenébmenos estudados (CAVALCANTI, 2010).

Tendo em vista que, conforme Castellar e Juliasz (2017), o pensamento espacial e o
raciocinio geografico possuem conceitos indissociaveis, Gomes (2012, p. 21) apud Cavalcanti
(2019b, p. 69) afirma que o raciocinio geografico ¢ “aquele construido pela interrogacao sobre
as razoes que explicam a disposic¢ao das coisas no espago e, em seguida, sobre as significagoes
e consequéncias de tal ordem espacial”. Conforme Cavalcanti (2019b), nessa visdo, as
interrogacOes/perguntas possuem um importante papel na construcdo do pensamento
geogréfico/espacial, pois é na busca pelas respostas e por meio delas que sera possivel alcancar
a compreensdo logica dos motivos e das consequéncias de como as coisas estdo organizadas e
distribuidas no espaco geografico.

Castellar e Juliasz (2020), no trabalho intitulado O papel do pensamento espacial na
construcdo do raciocinio geografico, discutem o potencial pedagdgico existente no pensamento
espacial, e o coloca como conteudo procedimental que favorece a elaboracdo do raciocinio
geografico. Na discussdo, os autores chamam a atencao para a importancia de considerar as
situacOes geograficas no processo de construcdo do raciocinio geografico. Para os autores, “A
situacdo geogréafica condiz a um feixe de eventos em um lugar, territdrio, paisagem ou regido,
a particularidade de conjuntos e efeitos em decorréncia do espaco socialmente produzido”
(CASTELLAR; JULIASZ, 2020, p. 310). Apesar de privilegiar os eventos ocorridos num dado
recorte espacial, a situacdo geografica pressupde a analise dos processos como um todo,
impedindo a dicotomia e cisdo entre os fatos globais e os fatos locais.

Conforme Castellar e Juliasz (2020), no ambito do processo de ensino e aprendizagem,
saber definir a situacdo geografica € uma das condicfes para a aprendizagem, uma vez que dela
surgem o tema e o problema a serem estudados. Para tais estudiosos, as perguntas possuem
papel de destaque no seio das praticas pedagogicas, por isso, 0s professores de Geografia ndo
podem trata-las banalmente, mas, organiza-las mediante um planejamento que proporcione a
compreensdo dos sentidos e o entendimento cientifico delas. Uma pergunta bem elaborada
possibilita a realizacdo de uma investigacdo pautada numa boa analise critica e,
consequentemente a construcdo do raciocinio geografico. De acordo com o ponto de vista de
Castellar e Juliasz (2020, p. 308), “As perguntas devem mobilizar a agdo e o potencial de
transformacéo, devem instigar, suscitar a criatividade e a criticidade e, ao mesmo tempo,
garantir ao sujeito a possibilidade de sair de um nivel de conhecimento e chegar a outro nivel

de conhecimento”. Ancorado nessa concepgdo, dispbe-se de um ensino pautado na
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problematizacdo das situacbes geograficas e da resolucdo de situacBes-problema de ordem
socioecondmica, politica, cultural ou ambiental existentes no espaco vivido dos alunos.

Nessa perspectiva, € pertinente mencionar o trabalho de Cachinho (2012, p. 58-59), cuja
artigo intitulado Criando experiéncias de aprendizagem significativas: do potencial da
Aprendizagem Baseada em Problemas, sdo apresentadas as potencialidades da ABP no
desenvolvimento de experiéncias que levam a aprendizagem significativa em Geografia e
confirma “0 carécter inovador e o elevado potencial didatico desta metodologia, [...] seja ao
nivel do dominio dos conceitos chave da disciplina, seja na aquisicdo de competéncias
facilitadoras da sua integracdo na vida ativa [...]”. As experiéncias de aprendizagem
significativa foram desenvolvidas baseadas em situagfes-problema lancgadas aos estudantes, a
principio, para introduzir os temas a serem pesquisados e motiva-los para a investigacdo dos
problemas e, ao final, para incentivar os alunos a desenvolverem aprendizagens que
extravasassem os limites dos temas explorados (CACHINHO, 2012).

Um ensino de Geografia sustentado na resolucdo de situacGes-problema é apreciado por
Silva (2019), pois para ele, esse modo de ensinar confere ao aluno o papel ativo na construcao
dos novos conhecimentos, levando-o a questionar, relacionar, comparar, analisar, construir e
fazer. “O interessante na aplicagdo das situagdes-problema é perceber como a crianc¢a [aluno]
interage com essas tarefas desafiadoras, diagnosticando quais habilidades cognitivas ela
apresenta ou precisa desenvolver [...]” para solucionar as situa¢fes-problema (SILVA, 2019, p.
144). Nesse processo de descobertas, o aluno tera as chances de desenvolver as habilidades
supracitadas, de reformular o que ja sabe e de construir novas aprendizagens.

Na concepc¢édo de Castellar e Vilhena (2019), as situacfes-problema fazem parte da
metodologia da ABRP. Por intermédio dela o professor direciona o processo para que o aluno
assuma uma postura investigativa e de pesquisador e o estimula a pensar criticamente em varias
hipdteses e a buscar as raz6es do problema pesquisado. Na visdo das autoras, as situacOes-

problema no ensino de Geografia

[...] estimulam o raciocinio do aluno para que ele possa compreender conceitos
e proposicOes e conduzir estratégias para analisa-los e associé-los aos dados
da realidade. As situagfes-problema podem ser entendidas como questfes que
necessitam de um método que auxilie o aluno a tornar-se competente em suas
acOes. [...] Ele precisa considerar que, ao raciocinar sobre um problema,
promovera autonomia para resolver situaces no dia a dia (CASTELLAR,;
VILHENA, 2019, p. 49).

Nota-se nas informacgBes supracitadas que, um percurso pautado em estratégias

elementares e estruturantes de uma pesquisa é indispensavel no processo de resolucdo das
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situagBes-problemas investigadas, principalmente porque a solu¢do de um problema ndo é
descoberta ou alcangada por acaso ou aleatoriamente. Esse processo, além da organizacdo e
execucdo das etapas da investigacdo, exige os conhecimentos prévios oriundos da vivéncia das
situacbes geograficas, que serdo confrontados com os novos conhecimentos. Dai, o aluno
precisa ser estimulado a organizar seus pensamentos, analisar as informagfes obtidas e
identificar as mais pertinentes para responder a situacdo-problema, de maneira “que ele
desenvolva o raciocinio e possa transferir conhecimentos para diferentes situagdes do
cotidiano”, pela integracdo do conhecimento geografico com a Geografia cotidiana
(CASTELLAR; VILHENA, 2019, p. 51).

A proposicdo de um ensino pela pesquisa, alicercada na resolucdo de situagdes-
problema no processo de ensino de aprendizagem em geografia, vai acionar as dimensdes do
espaco concebido e vivido pelo aluno e dara margem para a leitura do espago e compreensdo
da dindmica espacial dos fendmenos neles inseridos. Pontuschka, Paganelli e Cacete (2019, p.
39) ressaltam a importancia dos procedimentos de pesquisa para que o estudante aprenda ler o
espaco. Para elas, “é essencial o dominio da leitura do espaco por meio de observacao
espontanea e dirigida, das entrevistas, da producdo de registros e da pesquisa em variadas
fontes, nas realidades locais concretas do bairro ou de cidades”. Com esses procedimentos, 0
estudante construird um repertério conceitual maior para o desenvolvimento do raciocinio
geogréfico, com potencial para intervir em situaces-problema de nivel local e global.

Assim sendo, a formacdo do pensamento espacial e do raciocinio geografico mediante
um ensino com pesquisa pautado na resolucdo de situacdes-problemas pode se efetivar, na
medida em que o trabalho docente fomente a problematizacéo das situacdes geograficas. Nesse
caminho, é fundamental contextualizar o conteddo ou tema a ser trabalhado e orientar a
definicdo das situacdes-problema com base na realidade vivida pelo estudante. Essa proposta
de ensino foca na atitude do aluno pesquisador para que ocorram a investigacao e a descoberta
das solugdes das problematicas escolhidas. O percurso realizado até encontrar as respostas
acerca do problema investigado deve estar estruturado metodologicamente pelas etapas
elementares de uma pesquisa, de maneira que o aluno seja orientado a questionar, buscar
informagdes, pensar em hipGteses, comparar, relacionar dados, interpretar a realidade
socioespacial, descobrir um novo conhecimento e intervir na situagao-problema explorada.

Como bem ressalta Cavalcanti (2012, p. 08), “a Geografia é, nesse particular, uma area
do conhecimento de extrema importancia, para que o aluno compreenda 0 mundo em que vive
e se perceba nesse mundo”. Diante desse potencial que a Geografia ensinada possui em

favorecer a interpretagdo da realidade e o entendimento das dindmicas espaciais dos fatos



121

sociais, 0 ensino por meio de situacdes-problema, na perspectiva aqui discutida, colocard o
estudante diante da oportunidade de desenvolver o pensamento espacial e o raciocinio
geografico, bem como de compreender as razdes e a espacialidade dos fendbmenos sociais no
seu lugar e em lugares mais distantes. Por fim, conforme Moraes (2019, p. 99), o aluno tera
condi¢des de “chegar ao conhecimento cientifico por meio de procedimentos concretos a fim
de que, posteriormente, possa relacionar o que é ensinado com o cotidiano, fazendo com que,
dessa forma, ocorra a aprendizagem significativa” no processo de ensino e de aprendizagem da
Geografia escolar que, por sua vez, deve propiciar o raciocinio geogréafico pela apropriacéo dos

saberes geograficos.
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5 APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA COMO FUNDAMENTO PARA O ENSINO
COM PESQUISA NA GEOGRAFIA

“O mais importante fator isolado que influencia a
aprendizagem é o que o aprendiz ja sabe.
Determine isso e ensine-o de acordo .

David Ausubel, 1968.

A quinta e ultima secdo dessa dissertacdo dedica-se a analise da categoria aprendizagem
significativa em Geografia. Organizada em trés subsecOes, a primeira, apresenta um “dialogo”
teodrico entre David Ausubel, Carl Rogers e Lana Cavalcanti sobre aprendizagem significativa,
estruturando, assim, um referencial tedrico sustentado, predominantemente, na Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS) desenvolvida por Ausubel na década de 1960. A segunda
subsecdo discute a concepc¢do de aprendizagem significativa identificada no Colégio Estadual
do Campo de Botupord por meio dos pontos de vista dos professores de Geografia e estudantes
participantes. Com o objetivo de apresentar uma proposicdo de ensino com pesquisa que
contribua para a construcdo de uma aprendizagem significativa no ensino de geografia, a
presente secdo se encerra com uma discussdo sobre as possibilidades da aprendizagem
significativa por meio do trabalho com projetos escolares de pesquisa na Geografia escolar.

No ensino de Geografia, a discussdo e a intervencdo em busca da aprendizagem
significativa tém se mostrado necessarias. Diante do que foi destacado nas se¢des anteriores, 0
campo investigativo, tanto na perspectiva tedrica quanto na realidade pesquisada, apontou que
a Geografia escolar ainda € marcada por mecanismos tradicionais focados no verbalismo do
professor e na reproducdo de conteddos pelos alunos. Embora ocorram alguns
encaminhamentos na contramdo de um ensino considerado ultrapassado, a escola e as praticas
de ensino em Geografia permanecem com o desafio de “[...] desenvolver nos alunos
capacidades de pensar e agir de modo autdnomao, de resolver problemas e tarefas cotidianos [...]
para atender as suas necessidades” e efetivar a aprendizagem significativa (CAVALCANTI,
2012, p. 89).

Para efetuar uma aprendizagem com significado para o estudante, a Geografia ensinada
precisa estar centrada no aluno, de modo que o possibilite assumir o protagonismo nesse
processo e que 0s contetdos e saberes geograficos apreendidos possam ter sentido conceitual e

préatico para a sua formacao, para a sua vida cotidiana e para 0 meio social em que estéa inserido.
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Nesse processo, a funcdo desempenhada pelo professor € primordial, uma vez que, com uma
formacdo adequada, as propostas pedagogicas inovadoras tendem a ser introduzidas e a
ganharem maior espaco na atuacdo docente. Além disso, 0s contetudos/saberes geogréaficos
necessitam de um tratamento didatico para se efetivarem e isso sO sera possivel com a
intervencdo do professor no contexto do processo de ensino e de aprendizagem. Assim sendo,
quando se discute e se almeja aprender com significado no ensino de geografia, é preciso levar

em consideracao o que Castellar e Vilhena (2019, p. 6-7) ressaltam que:

[...], € condi¢do para a aprendizagem significativa ndo sé a estrutura do
conteido, mas como ele serd ensinado, qual sera a proposta didatica para que
estimule as estruturas cognitivas do sujeito e também qual a base conceitual
necessaria para que o aluno possa incorporar esse novo conhecimento ao que
ja sabe.

Nesta perspectiva, situa-se uma das razdes que moveu essa pesquisa, que € a necessidade
de investigar e apresentar proposicGes de ensino que possam contribuir para a construcdo de
uma aprendizagem significativa em Geografia no CECB. Como bem apresentado por Castellar
e Vilhena (2019), para isso, € preciso definir uma proposta didatica que favoreca a sua
efetivacdo. Sousa e Silva (2021) publicaram recentemente um artigo intitulado A Teoria da
Aprendizagem Significativa no ensino de Geografia: uma abordagem das pesquisas no Brasil,
nele os autores destacam que em relacdo a forma como os contetidos e saberes geograficos sao
ensinados rumo a aprendizagem significativa, “Muitas sdo as pesquisas que se remetem a este
fato, seja buscando compreender a sua efetivacdo na préatica escolar, seja investigando
possibilidades dessa efetivacdo” (SOUSA; SILVA, 2021, p. 08). Assim, a forma como a
Geografia é ensinada tem sido alvo de varios estudos na expectativa de identificar as propostas
didaticas mais adequadas para estimular no aluno a busca e a producdo autdbnoma do
conhecimento e, portanto, promover a aprendizagem significativa.

As condicBes para que ocorra a aprendizagem significativa, apresentadas por Castellar
e Vilhena (2019), remetem para a abordagem da Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS)
de David Paul Ausubel, desenvolvida na década de 1960. Alguns dos fundamentos dessa teoria
estdo presentes nas discussoes das autoras, na medida em que elas argumentam que a estrutura
cognitiva do aluno precisa ser estimulada, assim como a base conceitual que ele possui necessita
ser cuidadosamente considerada como condicao essencial para que um novo conhecimento seja
nela anexado e efetivamente apreendido.

Sousa e Silva (2021), ao realizarem um estudo exploratério por meio da abordagem

metodoldgica do estado da arte, com énfase nas pesquisas académicas produzidas de 1990 a



124

2020, publicadas no banco de dados da Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertagdes
(BDTD), constataram “que ainda é incipiente a constru¢do do conhecimento sobre ensino de
geografia, tendo como referéncia a Teoria da aprendizagem significativa” (SOUSA; SILVA,
2021, p. 19). Isso reitera a importancia do presente estudo e reforca a necessidade de produzir
conhecimento tedrico-metodoldgico sobre aprendizagem significativa nos processos de ensino
e de aprendizagem da Geografia escolar.

Nesse contexto, a Ultima secdo dessa dissertacdo apresenta uma breve discussdo
conceitual sobre aprendizagem significativa, embasada nas abordagens de David Paul Ausubel,
Carl Rogers e Lana de Souza Cavalcanti. Ao considerar o didlogo entre os trés autores, busca-
se apresentar o referencial tedrico que sustenta a concepcdo de aprendizagem significativa
visada nesse estudo. Além disso, nessa secdo, verifica-se a esséncia crucial da investigacao, que
diz respeito a identificacdo de alternativas pedagogicas para ensinar Geografia por meio da
pesquisa, com foco no desenvolvimento de projetos de pesquisa no ensino médio. Na
expectativa de solucionar o problema que impulsionou esse trabalho, a anélise das informacGes
adquiridas concentra-se em apresentar as contribui¢es do uso da pesquisa na construcdo de

uma aprendizagem significativa no ensino de Geografia no CECB.

5.1 Aprendizagem significativa: um “dialogo” tedrico entre David Paul Ausubel, Carl
Rogers e Lana de Souza Cavalcanti

A proposta de utilizar a pesquisa como percurso formativo na Geografia escolar com a
intencdo de efetivar uma aprendizagem significativa tem como principal referéncia a Teoria da
Aprendizagem Significativa (TAS), elaborada pelo psicélogo nova-iorquino David Paul
Ausubel, lancada na obra The Psychology of Meaningful Verbal Learning, em 1963. Com a
coautoria de Joseph D. Novak e Hellen Hanesian, em 1968, a mesma teoria foi reapresentada
no livro Educational Psychology: a cognitive view (SOUSA; SILVA, 2021). De enfoque
cognitivista e construtivista, a TAS possui o diferencial de apresentar uma abordagem
diretamente voltada para a promocéao da aprendizagem escolar. Originou-se das inquietacdes
vividas por Ausubel, num contexto em que predominava a influéncia behaviorista na escola e
da necessidade de superar os processos de ensino e de aprendizagem baseados no estimulo, na
resposta e no reforgo positivo (MOREIRA, 1999).

Além de Ausubel e dos coautores supracitados, outros autores podem ser mencionados
guando se discute e se propde a aprendizagem significativa no processo educacional. Carl

Rogers, psicologo estadunidense que desenvolveu a Psicologia Humanista, também estudou os
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processos facilitadores da aprendizagem significativa pautado em uma perspectiva que coloca
o0 aluno como centro do saber. Os estudos de Rogers contrapdem o behaviorismo e a psicanalise,
considerados como ‘desumanizantes’ pelos psicologos humanistas (SOUZA; LOPES; SILVA,
2013). A professora e pesquisadora Lana de Souza Cavalcanti, autora de diversos estudos sobre
0 ensino de Geografia e formacao de professores, é uma das maiores referéncias nacionais na
producdo do conhecimento da ciéncia geogréfica, possui uma obra valiosissima sobre a
Geografia ensinada, na qual é possivel identificar que o desenvolvimento intelectual ou a
aprendizagem significativa do estudante esta intimamente relacionada a formacéo de conceitos
geogréficos, mediante a valorizacdo das representacdes e praticas sociais do aluno.

A efetivacdo da aprendizagem significativa € um dos mais visados objetivos do ensino.
Para Moreira (2012b, p. 24-25), “[...] houve uma apropriacdo superficial e polissémica do
conceito de aprendizagem significativa. Toda a aprendizagem passou a ser significativa, todas
as metodologias de ensino passaram a objetivar a uma aprendizagem significativa”. Ocorreu,
com isso, 0 uso corriqueiro do conceito sem a necessaria apropriacao da teoria que a explica,
ocasionando assim, uma pratica no ambito escolar desvirtuada da aprendizagem significativa
elucidada em estudos correlatos. Segundo o autor, é habitual a utilizacdo desses termos na
escola, contudo, “ela continua fomentando a aprendizagem mecanica, 0 modelo classico em
que o professor expde [...], 0 aluno copia [...], memoriza na véspera das provas, nelas reproduz
conhecimentos memorizados sem significado [...]” (MOREIRA, 2012b, p. 25). Nesse contexto,
é muito improvavel que a aprendizagem significativa, explicada em teoria, esteja ocorrendo nas
escolas, pois, dentre outros motivos, a apropriacdo e o conhecimento do corpo conceitual dela
ainda se encontram superficiais e inadequados. Dai a importancia do debate fundamentado em
torno dessa tematica, de maneira que possa subsidiar a compreensédo e a abordagem adequada
da aprendizagem significativa nos processos de ensino e de aprendizagem.

Moreira (2011), um grande estudioso da TAS de David Paul Ausubel, destaca que a
aprendizagem é significativa para o aluno quando ocorre a interacdo dos conhecimentos prévios
com 0s noVvos na estrutura cognitiva da pessoa, de forma que os mais antigos sao remodelados,
resultando em conhecimentos construidos pelo aprendiz, trazendo-lhe significado ao relacionar
0s novos aprendizados a sua realidade. Ele destaca a importancia de valorizar as experiéncias
vividas pelos alunos para que um novo conhecimento seja construido de forma significativa.
Segundo 0 mesmo autor, “aprendizagem significativa ¢ aquela em que ideias expressas
simbolicamente interagem de maneira substantiva e ndo-arbitraria com aquilo que o aprendiz
ja sabe” (MOREIRA, 2011, p. 13). O que o aluno j& sabe é chamado por Moreira (2011) de

ideia &ncora, pois ela vai servir de ancoragem para que um novo conhecimento seja construido.
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Em seus vérios estudos sobre a TAS, Moreira (1999, p. 11, grifos do autor) sempre
evidencia que:

Para Ausubel, aprendizagem significativa € um processo por meio do qual

uma nova informacao se relaciona, de maneira substantiva (ndo-literal) e ndo-

arbitréaria, a um aspecto relevante da estrutura cognitiva do individuo. Isto é,

nesse processo a nhova informacdo interage com uma estrutura de

conhecimento especifica, a qual Ausubel chama de “conceito subsungor” ou,

simplesmente, “subsungor”, existente na estrutura cognitiva de quem aprende.

No contexto da teoria de Ausubel, 0 ‘subsungor’ funciona como um conhecimento

prévio especifico, que possui sua relevancia na atribuicdo de significados aos novos

conhecimentos, ou seja, € “um conceito, uma ideia, uma proposicao, ja existente na estrutura

cognitiva, capaz de servir de ‘ancoradouro’ a uma nova informacao de modo que esta adquira,

assim, significado para o sujeito” (MOREIRA, 1999, p. 12, grifos do autor). De acordo com o

mesmo autor, o ‘subsungor’ ¢ dindmico e pode evoluir ou involuir com 0 tempo, assim como

sua estabilidade, clareza e abrangéncia também podem variar. Os subsuncores interagem entre

si num conjunto hierarquico que, por sua vez, compdem a estrutura cognitiva. Basicamente, a

posic¢ao ocupada por um conhecimento numa certa hierarquia de subsuncgores pode ser diferente

numa outra hierarquia quando se tratar de outro campo de conhecimento. Ainda para Moreira

(2012b, p. 05), “Isso significa que as hierarquias de subsuncores ndo sdo fixas dentro de um

mesmo campo de conhecimentos e variam de um campo para outro”, inclusive podendo ser

mais ou menos importante na interacdo com o novo conhecimento, e progressivamente ser mais

rico de significados, com maior estabilidade cognitiva para facilitar cada vez mais as novas
aprendizagens.

Moreira (2011, p. 26) corrobora essa discussao ao afirmar que,

A clareza, a estabilidade e a organizacdo do conhecimento prévio em um dado
corpo de conhecimentos, em um certo momento, é o que mais influencia a
aquisicdo significativa de novos conhecimentos nessa area, em um processo
interativo no qual o novo ganha significados, se integra e de diferencia em
relacdo ao ja existente que, por sua vez, adquire novos significados, fica mais
estavel, mais diferenciado, mais rico, mais capaz de ancorar novos
conhecimentos.

O destaque dado aos subsuncores na abordagem da TAS se deve a importancia que eles

possuem para a efetivacdo da aprendizagem significativa. Segundo Moreira (2011, p. 23),

O conhecimento prévio é, na visdo de Ausubel, a varidvel isolada mais
importante para a aprendizagem significativa de novos conhecimentos. Isto é,
se fosse possivel isolar uma Unica variavel como sendo a que mais influencia
novas aprendizagens, esta varidvel seria o conhecimento prévio, 0s
subsuncores ja existentes na estrutura cognitiva do sujeito que aprende.
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Além de uma estrutura cognitiva composta por subsuncores que permitam relacionar
uma nova informagdo com o que o aluno ja sabe, para que a aprendizagem significativa ocorra
no contexto escolar, sdo necessarias duas condi¢Ges elementares: uma é a predisposicdo do
aluno para aprender e a outra é o material de aprendizagem ser potencialmente significativo.
No artigo intitulado Teoria da Aprendizagem Significativa segundo Ausubel, Pelizzari, Kriegl,
Baron, Finck e Dorocinski (2002, p. 38) destacam que “Em primeiro lugar, o aluno precisa ter
uma disposicdo para aprender: se o individuo quiser memorizar o conteudo arbitraria e
literalmente, entdo a aprendizagem sera mecénica”. A outra condigdo envolve o material de
aprendizagem (livros, aulas, recursos) a ser utilizado, e sobre isso as mesmas autoras
acrescentam que “o conteudo escolar a ser aprendido tem que ser potencialmente significativo,
ou seja, ele tem que ser l6gica e psicologicamente significativo”. O sentido l6gico depende do
conteudo estudado e o sentido psicoldgico depende do significado que cada aluno atribui a ele
diante da sua prépria experiéncia de vida (PELIZZARI; KRIEGL; BARON; FINCK;
DOROCINSKI, 2002).

Para Moraes (2010), o professor deve utilizar os organizadores prévios, geralmente
ligados ao material de aprendizagem, para fazer a ponte de ancoragem entre o que o aluno sabe
e 0 que devera aprender. Conforme Moreira (2011), os organizadores prévios, propostos por
Ausubel, além de poder realizar a conexdo entre 0s novos conhecimentos com o0s ja existentes,
servem para suprir a caréncia de conhecimentos prévios ou quando o estudante nao dispde de
subsuncores adequados para as novas aprendizagens. Eles podem “ser um enunciado, uma
pergunta, uma situacdo-problema, uma demonstracdo, um filme, uma leitura introdutéria, uma
simulacdo. Pode ser também uma aula que precede um conjunto de outras aulas” (MOREIRA,
2011, p. 30). Na mesma direcdo, Tomita (2009, p. 66) corrobora esse pensamento ao destacar
em seu estudo que para serem utilizados “recomenda-se o0 uso de exposicdo dialogada, uma
afirmacdo ou comparacdo, uma analogia, uma palestra, um paragrafo, uma apresentacdo e um
comentario de filme ou figuras, um relato de uma viagem, uma menc¢édo de uma frase ou de um
paragrafo, entre outros”. As possibilidades séo variadas, mas precisam ocorrer sempre antes da
introducdo do material de aprendizagem no contexto escolar.

Na perspectiva ausubeliana, a aprendizagem significativa pode ocorrer em duas formas
principais: por subordinacéo e por superordenacéo. A subordinada € a forma mais comum e
acontece por meio da diferenciacdo progressiva, ou seja, quando um novo conhecimento
adquire significado pela interagdo com algum conhecimento especificamente relevante
existente na estrutura cognitiva do aluno. Como se trata de um processo interativo e de

subordinacdo de novas informaces ao conhecimento prévio mais geral e inclusivo, esse
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subsuncor também vai sofrer alteracéo e tende ficar cada vez mais elaborado e rico para ancorar
novas aprendizagens (MOREIRA, 2010). A aprendizagem significativa superordenada ocorre
com menos frequéncia que a subordinada. Vinculada ao processo da reconciliacdo integrativa,
esta aprendizagem se d& quando um conceito mais geral e inclusivo que 0s ja existentes na
estrutura cognitiva, é adquirido desde a assimilacdo destes. “Nesse caso, 0 aprendiz percebe,
[...] e constr6i um novo conceito, ou d& nova posi¢do hierarquica a um conceito ja construido,
que passa a subordinar outros conceitos” (MOREIRA, 2010, p. 21).

Na expectativa de alcancar um nivel avancado de aprendizagem significativa no
contexto escolar, Novak e Cafias (2010) argumentam que esse processo pode ser facilitado pelo
uso de mapas conceituais, pois estes revelam “ter um alto potencial para facilitar a negociagéo,
constru¢do e aquisi¢do de significados” (MOREIRA, 2010, p. 17). Os mapas conceituais foram
desenvolvidos pelo americano Joseph Donald Novak e seus colaboradores na década de 1970
e apresentam-se como alternativas para mudanca na pratica do professor, que podem auxiliar
na organizacdo e exposicdo de conhecimentos, com os quais o0 docente pode utilizar para
introduzir conceitos, realizar sinteses e processos avaliativos (SOUZA; OLIVEIRA;
OLIVEIRA; ARAUJO, 2019).

Também conhecidos como mapas de conceitos, 0s mapas conceituais, para Moreira
(2010), séo diagramas de significados dados a conceitos e a relagdes entre conceitos ou entre
palavras utilizadas para representa-los.

Novak e Cafias (2010) e Novak e Gowin (1984) produziram estudos sobre o poder
estratégico e pedagdgico que 0s mapas conceituais possuem na efetivacdo da aprendizagem

significativa. Segundo Novak e Carias (2010, p. 10),

Mapas conceituais sdo ferramentas graficas para a organizacdo e
representagdo do conhecimento. Eles incluem conceitos, geralmente dentro de
circulos ou quadros de alguma espécie, e relacbes entre conceitos, que sdo
indicadas por linhas que os interligam. [...] os conceitos sdo representados de
maneira hierarquica, com o0s conceitos mais inclusivos e gerais no topo e 0s
mais especificos e menos gerais dispostos hierarquicamente abaixo.

Essa estrutura hierarquica dos conceitos contribui para a efetivacdo da aprendizagem
significativa, tendo em vista que ela acontece com mais facilidade quando os novos conceitos
sdo ancorados nos conhecimentos mais amplos (mais inclusivos) ja existentes na estrutura
cognitiva. De modo geral, 0s mapas conceituais sao bastante Gteis para os professores e alunos,
pois servem para tornar claro o conjunto de ideias-chave que devem focar numa proposta de

aprendizagem especifica. Além disso, eles servem para mostrar um resumo esquematico do que
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foi aprendido e o percurso a ser seguido para relacionar conceitos de forma que resultem em
proposi¢cdes (NOVAK; GOWIN, 1984).

E importante destacar aqui que o trabalho pedagdgico com mapa conceitual,

[...] ndo garante que a aprendizagem ocorra, mas afirmo que este ajuda o aluno
a compreender um determinado conceito e possibilita a aprendizagem
significativa. Nesse sentido, a funcao do educador é gerar atividades por meio
de procedimentos concretos que facilitem a motivagéo para o aprendizado € a
de ser mediador do processo de construcdo do conhecimento (MORAES,
2019, p. 109).

Portanto, 0os mapas conceituais s@o instrumentos facilitadores da aprendizagem
significativa, que podem funcionar, inclusive, como uma estratégia de motivacdo e
encaminhamento da aprendizagem, auxiliando na identificacdo dos conhecimentos prévios que
0 aluno possui sobre determinado assunto, como uma ferramenta que pode representar a sintese
dos novos conhecimentos e um mecanismo de “[...] avaliacdo sobre a compreensao dos alunos
de um conceito e de sua ligacdo com outros conceitos”, bem como o nivel de aprendizagem
efetivada (PONTUSCHKA; PAGANELLI; CACETE, 2009, p. 125).

Acrescenta-se a essa discussdo teorica, no que tange a aprendizagem significativa, a
contribuicdo do psicdlogo estadunidense Carl Ransom Rogers (1902-1987), com producdes
contemporaneas as de David Ausubel. Tal psicélogo foi o fundador da Psicologia Humanista,
que contrap6s o modo determinista das abordagens comportamentalista e psicanalitica de
explicar o comportamento, sendo conhecida também como a terceira forca na psicologia, apds
0 behaviorismo e a psicanalise. O modelo humanista de Rogers expandiu a partir da década de
1960, especialmente ap6s os escritos de sua obra Client-centered Therapy: Its Current Practice
publicada em 1951. Com foco na abordagem centrada na pessoa (ACP), ele contribuiu para o
reconhecimento da psicologia no meio clinico e para o fortalecimento da psicoterapia centrada
no cliente (SOUZA,; LOPES; SILVA, 2013).

A terceira forca na psicologia privilegia a terapia centrada na pessoa, nessa abordagem,
“Ele [a pessoa] aprende a ser mais a sua experiéncia, a ser 0s seus sentimentos, tantos 0s
sentimentos que considerava temiveis como os que qualificava como mais aceitaveis. Torna-se
uma pessoa mais flexivel, mais modificavel, mais capaz de aprender” (ROGERS, 2009, p. 328).
Nessa perspectiva, alguns conceitos desenvolvidos por Rogers para o atendimento terapéutico
foram conduzidos para o campo da educacdo. Da terapia centrada no cliente surgiu a educagéo
centrada no aluno (OLIVEIRA, 2015).

Na introducdo de sua obra Liberdade para Aprender, publicada no ano de 1969, Rogers

apresenta uma de suas motivacdes pessoais em escrever para educadores. Segundo ele, as
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repetidas cobrancas de professores por um livro que compendiasse tudo que havia produzido
sobre ensino e aprendizagem impulsionaram na realizacdo dessa tarefa. Com isso, as
contribuicdes de Rogers para os dominios tedricos e metodologicos no campo educacional
ganharam notoriedade, embora muitas perguntas continuaram o inquietando e sem respostas.

Diante dos inumeros desafios educacionais, ele dedicou parte de seus construtos ao
ensino e a aprendizagem, sobretudo ao modo como o0s estudantes aprendem, bem como os
facilitadores de aprendizagem. Rogers foi chamado de visionario na educacao por Oliveira
(2015, p. 35), pois “Suas ideias para a psicologia e, principalmente, para a educacdo me parecem
ser fundamentais para melhorar o ensino dos tempos atuais e significar a aprendizagem para
uma geracdo de jovens que estd desestimulada para aprender no ambiente escolar”. De acordo
com Souza, Lopes e Silva (2013, p. 410), a abordagem humanistica no campo educacional,
“considera que a acdo de aprender ¢ individual, compete a singularidade de cada individuo, de
modo que a experiéncia subjetiva seja levada em conta, pois o estudante assimila somente
aquilo que lhe é relevante e/ou aquilo que estéa relacionado com sua realidade”. Os saberes
oriundos das relacBes pessoais e sociais e da experiéncia do aluno precisam ser considerados
nessa abordagem.

Para Rogers (1978), os seres humanos naturalmente possuem o potencial de aprender.
No entanto, no contexto do processo de ensino e de aprendizagem, o estudante precisa de
motivacdo e do desejo de realizar algo que tenha sentido para ele. Além disso, o professor
precisa desenvolver uma relacdo interpessoal de afetividade com seus alunos, afinal, o aspecto
pessoal associado ao cognitivo € condicdo indispensavel na consolidacdo da aprendizagem.

O engajamento pessoal do estudante no ato de aprender € centralidade nos estudos de
Rogers. Embora o papel do professor seja indispensavel, essa abordagem coloca o aluno como
centro do processo e valoriza com veeméncia 0s interesses e as experiéncias pessoais dos
estudantes, pois estas sdo preponderantes para a efetivacdo da aprendizagem significativa.
Afinal, para Rogers (1978, p. 160), “A aprendizagem significativa verifica-se quando o
estudante percebe que a matéria a estudar se relaciona com os seus proprios objetivos”. Assim
como na Teoria da Aprendizagem Significativa de Ausubel, a valorizacdo das experiéncias
vividas como pessoa € um fator condicionante para que a aprendizagem ocorra de maneira
significativa para o estudante. 1sso se confirma quando Rogers (1978, p. 163) menciona que
“Um dos modos mais eficazes de promover a aprendizagem consiste em colocar o estudante
em confronto experiencial direto com os problemas praticos — de natureza social, ética e
filosofica ou pessoal —”. Nessa perspectiva, portanto, € valido destacar a concepg¢do de Carl

Rogers sobre aprendizagem significativa:
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Por aprendizagem significativa entendo aquela que provoca uma modificagéo,
quer seja no comportamento do individuo, na orientacdo da agdo futura que
escolhe ou nas suas atitudes e na personalidade. E uma aprendizagem
penetrante, que ndo se limita a um aumento de conhecimentos, mas que
penetra profundamente todas as parcelas de sua existéncia (ROGERS, 2009,
p. 322).

Nesse sentido, aprendizagem significativa para Rogers é aquela que é transformadora e
profunda, capaz de provocar mudangas na formacdo do individuo, tanto nos aspectos
cognitivos, emocionais e de personalidade, como intelectualmente também.

Além da valorizacao do aluno como uma pessoa que ndo se dissocia de suas experiéncias
e contexto de vida, Rogers (2009) sinaliza que para a aprendizagem significativa ocorrer é
necessaria uma mudanca de postura do professor, que precisa deixar de ser o principal
responsavel pela aprendizagem dos estudantes para ser um facilitador desse processo. O
professor nessa abordagem precisa se mostrar uma pessoa realmente préxima de seus alunos,
que reconhece suas limitacdes, que deve criar um ambiente de receptividade em sala de aula,
sem impor suas opinides e sentimentos. O autor considera que uma das importantes implicagoes
da abordagem humanista na educagéo seria o professor assumir a tarefa de criar um clima
durante suas aulas que pudesse favorecer a efetivacdo da aprendizagem significativa
(ROGERS, 2009).

Para Rogers (2009), a aprendizagem pode ser facilitada se a autenticidade do professor
for respeitada e mantida, ou seja, se o professor for congruente, franco consigo mesmo, ser real
nas relacfes com os estudantes, compreender e aceitar suas proprias limitagdes, dificuldades e
sentimentos. Segundo o autor, “O professor ¢ uma pessoa, ndo a encarnagdo abstrata de uma
exigéncia curricular ou um canal estéril através do qual o saber passa de geracdo em geragdo”
(ROGERS, 2009, p. 331). Além disso, 0 mesmo autor indica que é preciso que haja aceitagéo
e compreensdo do professor e dai estabelecer uma relacdo de empatia com seus alunos,
especialmente nos momentos de medo, hesitacdo, desmotivacdo e dos erros, afinal, “[...] a
aprendizagem significativa é possivel se o professor for capaz de aceitar o aluno tal como ele é
e de compreender os sentimentos que ele manifesta” (ROGERS, 2009, p. 331). Ele sugere ainda
0 uso dos recursos disponiveis, ndo somente os recursos didaticos convencionais, mas sinaliza
que utilize também a qualidade da sua relagdo com os alunos, chamando atengdo ao modo como
o professor utiliza a si mesmo e todas as outras coisas que forem Uteis aos alunos. Na abordagem
de Rogers (2009, p. 333),

O professor procuraria permitir aos alunos conhecerem a experiéncia
especifica e os conhecimentos que possui num determinado dominio,
possibilitando-lhes o recurso & sua competéncia. [...] Desejaria que eles
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soubessem que sua propria forma de pensar sobre esse campo, de organiza-lo,
estaria a sua disposi¢do, mesmo atraves de uma exposicao oral [...]. Procuraria
tornar-se conhecido como um provedor de recursos. O professor estaria
disposto a considerar as possibilidades de conseguir, como fonte de referéncia,
qualquer informacdo que um individuo ou todo o grupo seriamente
pretendesse para aumentar seus conhecimentos.

Para 0 mesmo autor, seja qual for o recurso usado, ele ndo se tornaria um guia ou um
comando de atitudes em sala de aula e o professor ofereceria, ele mesmo, como um recurso que
pudesse descobrir outros, de maneira que 0s interesses dos alunos estivessem sempre em
posicdo de destaque no processo de ensino e de aprendizagem, privilegiando o respeito as
individualidades e as diferencas dos estudantes para que a aprendizagem ocorresse de forma
singular e livre (ROGERS, 2009).

Rogers (2009) insere sua teoria humanista no contexto educacional, evidenciando que
cada pessoa tem seu proprio tempo e modo de aprender, além disso, baseia-se na perspectiva
de que o professor tem a funcédo de facilitar a aprendizagem do aluno, mas nunca controlar ou
determinar esse processo. A aprendizagem significativa nos estudos de Rogers, €, segundo
Leitdo (1986), um dos principios da abordagem centrada na pessoa que, de modo geral,
considera a atitude de aprender um processo individual, que depende dos aspectos emocionais
e relacionais do estudante, que privilegia a experiéncia subjetiva e 0s objetivos do aluno, pois
0 que ele aprende de maneira significativa é aquilo que é til para sua vida e o que esta
relacionado com sua forma de ser. Embora ndo tenha criado uma teoria especifica para a
aprendizagem significativa, Rogers, em sua abordagem centrada na pessoa, conseguiu transitar
0 pensamento da psicologia humanista para a educacdo. Neste ambito, ao investigar e discutir
sobre os modos de aprender, ele deu uma importante contribuicdo ao debate tedrico-
metodolG6gico sobre aprendizagem significativa.

Para completar esse debate tedrico em torno da aprendizagem significativa, agregam-se
algumas contribuicdes da professora e pesquisadora Lana de Souza Cavalcanti, que possui
importante e conhecida obra, cujo foco é o ensino de geografia. Tendo em vista o objetivo geral
desse estudo, que é analisar como a pesquisa pode contribuir para a construcdo de uma
aprendizagem significativa no ensino de Geografia, € pertinente somar a essa discussao as
proposi¢des que Cavalcanti apresenta sobre como a aprendizagem significativa pode ocorrer no
ambito da Geografia escolar.

Diferentemente de Ausubel e Rogers, Lana Cavalcanti ndo se encarrega de realizar uma
abordagem conceitual e tedrica direcionada a aprendizagem significativa. No entanto, em suas

producdes, aprender e construir conhecimentos geograficos sdo naturalmente objetivos de



133

estudo também. Para ela, “No ensino, a atividade principal é a aprendizagem, cujo alvo ¢é a
construgéo do conhecimento. Nesse sentido, deve ser considerada atividade no ensino toda agdo
que se desencadear com vistas a construcdo do conhecimento, a aprendizagem”
(CAVALCANTI, 2008, p. 146). Com essa ideia de ensino, ela dedica boa parte de sua obra a
producdo de referenciais didatico-pedagdgicos e suporte tedrico aos docentes inseridos no
contexto da Geografia escolar.

A autora reserva consideravel parte de seus estudos a investigacdo de proposicdes
metodoldgicas para a efetivacdo dos objetivos do ensino de geografia, a maneira como a
formagcdo e a prética do professor podem influenciar diretamente nos processos de ensino e de
aprendizagem, buscando desvendar “Como atuar no ensino de Geografia de modo que ele seja
significativo para os alunos” (CAVALCANTI, 2019b, p. 09-10). Desse modo, aprender com
significado na Geografia escolar € impreterivelmente uma das aspiracdes que atravessa todas
as etapas da educacdo basica, assim como a busca por caminhos mais adequados para efetiva-
la, 0 que faz parte de um debate inesgotavel no &mbito das producdes cientificas sobre o ensino
de geografia.

No rol dos estudos de Cavalcanti, a aprendizagem significativa aparece, ainda que de
forma circunspecta, sempre que se propde a inovacao de um ensino, pautado em préaticas que
elevam o pensamento critico e autbnomo do aluno. Assim, é importante destacar que
aprendizagem significativa, para Cavalcanti (2019b), é aquela ocorre quando o estudante
consegue, por meio da mediacdo didatica do professor, atribuir significados proprios aos
conteudos escolares.

De modo mais direto, Cavalcanti (2019a, p. 71-72) apresenta sua concepgdo ao
mencionar que a “Aprendizagem significativa ¢ o resultado da construcdo prépria de
conhecimento. E a apropriacdo de um contelido de ensino pelo sujeito, o que implica uma
elaboracdo pessoal do objeto de conhecimento”. A autora acredita que para isso acontecer é
necessario que ocorra uma relagdo cognitiva do aluno com os conceitos geograficos com base
nas representacdes sociais que ele j& possui sobre esses mesmos conceitos. Nessa perspectiva,
0s conceitos geograficos, na visdo de Gusmao (2022), permitem que o aluno compreenda 0s
diversos espagos existentes e atribua significacdo aos lugares, relacionando os temas estudados
com a vida cotidiana do estudante.

Assim, no processo de construcdo propria dos conceitos geograficos é preciso “...]
considerar a vivéncia como parametro do processo de conhecimento” (CAVALCANTI, 2008,
p. 148). Isto é, valorizar as representacfes sociais e espaciais trazidas pelos estudantes significa

compreender a importancia que o conhecimento prévio possui enquanto uma das referéncias
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para a construcdo do conhecimento geogréfico. Cavalcanti (2008, p. 148) reflete sobre a

importancia da vivéncia dos alunos como dimenséo do conhecimento, destacando que:

Levar em conta 0 mundo vivido dos alunos implica apreender seus
conhecimentos prévios e sua experiéncia em relagdo ao assunto estudado, o
gue pode vir junto com outras agdes, como, por exemplo, as atividades de
observacdo. A “qualidade” da observagdo depende das experiéncias ja
vivenciadas pelos alunos em relagdo ao objeto observado, o que implica,
também, ter como fonte de conhecimento geografico o espaco vivido, ou a
Geografia vivenciada cotidianamente na pratica social dos alunos.

Nessa tendéncia, ao estudar sobre a Geografia escolar e a construcdo dos conceitos
estruturantes do conhecimento geogréfico, Cavalcanti (2008, p. 88) reforca a necessidade do

permanente

[...] entendimento de que o ensino visa a aprendizagem ativa dos alunos,
atribuindo-se grande importancia a saberes, experiéncias, significados que os
alunos ja trazem para a sala de aula incluindo, obviamente, os conceitos
cotidianos. Para além desta primeira consideracdo, o processo de ensino busca
0 desenvolvimento, por parte dos alunos, de determinadas capacidades
cognitivas e operativas, através da formagdo de conceitos sobre a matéria
estudada.

Ratificando esse pensamento, Christan e Souza (2020), no artigo intitulado de Pratica
espacial cotidiana no processo de significacdo da aprendizagem em Geografia, realizaram uma
reflexdo sobre a préatica espacial cotidiana, como um elemento que d& sentido a aprendizagem
em geografia. Segundo os autores, “[...] a mobilizagdo e problematizagdo das praticas espaciais
cotidianas tém uma funcdo didatica importante no ensino de geografia, proporcionando o
sentido e significado aos temas e contetidos objetos de aprendizagem” (CHRISTAN; SOUZA,
2020, p. 225). Para eles, a prética espacial representa a dimensdo material das préticas sociais
estabelecidas na vivéncia do aluno, que é tomada de objetividade, subjetividade e de
concepcdes imprescindiveis para a atribuicdo de significados aos conhecimentos e conceitos
geograficos. Gusmao (2022) também corrobora esse pensamento, ressaltando que, inclusive no
planejamento das aulas de geografia, € preciso levar em consideragdo as praticas espaciais
significativas para os estudantes, pois, dessa maneira, as possibilidades de despertar o interesse
deles e a consequente aprendizagem serdo maiores.

Corroborando esse pensamento, cabe destacar o que Tomita (2009, p. 61) conclui:

[...] no processo de ensino-aprendizagem é importante levar em conta a soma
acumulada da educacao formal, sistematicamente ocorrida, e, também, da ndo
formal ocorrida sistematicamente no convivio familiar e social. A bagagem
gue o aluno traz consigo, influi muito no desenvolvimento de seu aprendizado.
Portanto, se o professor apresentar um determinado conteldo que esteja
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distante da compreenséo e fora da realidade do aluno, reduzird a motivacéo
para a nova aprendizagem (TOMITA, 2009, p. 61).

Considerar as representagdes sociais presentes no cotidiano do aluno, bem como as
praticas espaciais, possibilita que ele desenvolva habilidades cognitivas e intelectuais para
construir uma aprendizagem significativa dos contetudos geograficos, “[...] aproximando os
temas da espacialidade local e global dos temas da espacialidade vivida no cotidiano”
(CAVALCANTI, 2010, p. 01). Nesse processo, 0 papel do professor € imprescindivel, no qual
ele “[...] deve atuar na mediacéo didatica, o que implica investir no processo de reflexdo sobre
a contribuicdo da Geografia na vida cotidiana, sem perder de vista sua importancia para uma
analise critica da realidade social e natural mais ampla” (CAVALCANTI, 2010, p. 03). Nessa
perspectiva, Cavalcanti (2019, p. 71-72) confirma que:

Um primeiro passo desse processo se dd com a mediacdo do professor, [...]
pois é seu papel no processo de construcdo do conhecimento pelo aluno. Para
fazer essa mediagdo, ele conta com a cultura escolar, com o conjunto de
conhecimentos sistematizados na ciéncia, no caso a geografica, e estruturado
pedagogicamente para compor 0S conhecimentos necessarios a formacao
geral dos cidaddos.

Nesse sentido, Cavalcanti (2010, p. 02) detalha que na mediacdo didatica do professor,
¢ preciso “[...] reconhecer as vinculagdes da espacialidade das criangas, de sua cultura, com o
curriculo escolar, com os contetdos das disciplinas, com os conteudos da Geografia, com o
cotidiano da sala de aula e de todo o espago escolar”. O professor como mediador da atividade
cognitiva, precisa orientar a construcdo dos conceitos pelos alunos por meio do encontro dos
conhecimentos cotidianos ja existentes com o0s conhecimentos cientificos no contexto escolar
em que eles estdo inseridos. Na pratica pedagdgica, o professor necessita intervir
estrategicamente de maneira que o aluno consiga usar os elementos de sua pratica social e
espacial como importante referencial, de modo que, ao se conectarem com o0s conhecimentos
sistematizados da ciéncia geografica, possam favorecer a formulacdo prépria do conhecimento
do estudante.

Para que isso seja possivel, é preciso reiterar que “[...] ‘o professor’ deve lidar com as
representacdes da vida dos alunos, sendo necessario sobrepor o conhecimento do cotidiano aos
contetdos escolares, sem distanciar-se, em demasia, do formalismo tedrico da ciéncia”
(CASTROGIOVANNI, 2006, p. 23). Callai (2006, p. 103) também compreende que “No
processo de construcdo do conhecimento, o aluno, ao formular seus conceitos, vai fazé-lo
operando com os conceitos do cotidiano e os conceitos cientificos”. Monteiro e Silva (2012, p.

217) também argumentam que “A experiéncia social do dia a dia dos alunos unida ao
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conhecimento cientifico exposto nos livros didaticos e mediado pelo professor em sala de aula
podera facilitar a compreensdo dos conceitos geograficos”. Percebe-se que, estudos produzidos
sobre o tema ensino de Geografia “[...] alertam para a necessidade de se considerar o0 saber e a
realidade do aluno como referéncia para o estudo do espago geografico” (CAVALCANTI,
2008, p. 20). Existe, portanto, uma nitida relacdo intrinseca entre cotidiano, mediacao didética,
conhecimento cientifico e a construcdo dos conhecimentos e conceitos geograficos no processo
de ensino e de aprendizagem em Geografia (CHRISTAN; SOUZA, 2020).

Tendo em vista que a concepcdo de Cavalcanti (2019a) sobre aprendizagem
significativa se apoia na premissa da elaboracdo prépria dos conhecimentos e conceitos
geogréficos e na vinculagdo com o cotidiano e a realidade social e espacial do aluno, durante o

processo de mediacdo é preciso assegurar que o professor e os estudantes

[...] estejam realmente envolvidos no processo de ensino, 0 que requer do
professor a organizagdo de atividades levando em conta as necessidades
individuais e sociais dos alunos, as condi¢des concretas em que 0 ensino se
realiza e os modos mais adequados de tratamento dos conteidos para que 0s
alunos estejam em atividade intelectual permanente e possam, assim, construir
seu conhecimento. Nesse raciocinio, um dos caminhos [...] é buscar clareza
guanto a utilidade dos conhecimentos que a Geografia veicula para a vida das
pessoas em geral e para a dos alunos (CAVALCANTI, 2008, p. 133).

A valorizacao dos interesses individuais e sociais dos alunos no processo de construgédo
da aprendizagem significativa, perpassa o pensamento dos trés tedricos discutidos nessa
subsecdo. Esse aspecto convergente vem acompanhado do entendimento de que ele é condicao
indispensavel para que o estudante consiga dar sentido e significado aos conhecimentos
construidos. Conforme a teoria de David Ausubel, “Aprender significativamente implica
atribuir significados, [...] e tém sempre componentes pessoais. Aprendizagem sem atribuicédo
de significados pessoais, [...] ¢ mecanica, ndo significativa” (MOREIRA, 2010, p. 18). Rogers
(1978, p. 160) comunga da mesma ideia a0 mencionar que “A aprendizagem significativa
verifica-se quando o estudante percebe que a matéria a estudar se relaciona com 0s seus proprios
objetivos™. Para ele, uma pessoa s6 aprende significativamente aquilo que tem implicacdo em
si mesma e em sua vida. De modo analogo, Cavalcanti (2012, p. 173) reforga que no processo
de ensino e de aprendizagem, ““[...] professores abertos e sensiveis ao dialogo com seus alunos
buscam contribuir para o processo de atribuicdo de significados aos contetidos trabalhados,
baseados em cada contexto especifico, de acordo com as representacfes dos alunos, [...]”.

Cavalcanti (2008), portanto, realiza uma reflexdo sobre a importancia das

representagcdes sociais e espaciais estabelecidas nas rela¢fes cotidianas do aluno para a
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construcdo propria do conhecimento geografico. Para Cavalcanti (2008, p. 129), “A Geografia
escolar deve estar, entdo, voltada para o estudo de conhecimentos cotidianos trazidos pelos
alunos e para seu confronto com o saber sistematizado [...]”, de maneira que o conhecimento
geografico se torne til a pratica social cotidiana do estudante e favoreca a aprendizagem
significativa no ensino de geografia.

Nesse contexto, o conhecimento geogréfico construido pelo estudante nos moldes
apresentados pela autora, aproxima-se da utilidade maior da Geografia na escola que € levar o
aluno a pensar, ou seja, 0s conceitos geograficos instrumentalizam o pensamento geografico
nas dimensOes afetivas, intelectuais, cognitivas e sociais do estudante (CAVALCANTI,
2019b). Nesse sentido,

Esse conhecimento, por ser construido em um di&logo constante do aluno com
a realidade, propicia melhores condigdes para a sua atuagdo, possibilitando-
Ihe atividades intelectuais e praticas mais criativas, fruto do desassossggo, da
inquietacdo do sujeito, e de sua vontade de criar mundos diferentes. E, pois,
uma possibilidade de intervir no desenvolvimento de formas de pensar, de ser
e de atuar dos alunos (CAVALCANTI, 2019b, p. 197).

Em suma, a proposicdo de um ensino de Geografia pautado na andlise da realidade
social, permite que o aluno atribua significados aos conhecimentos adquiridos, que pense seu
contexto e participe com mais propriedade, autonomia e criatividade da construcdo de uma nova
conjuntura social.

Embora o objetivo desse dialogo tedrico sobre aprendizagem significativa ndo seja
confrontar e atribuir juizo de valor as concepcBes dos autores, € pertinente apresentar um quadro
sintese com os principais aspectos das trés abordagens, de maneira que 0s pontos convergentes
e divergentes delas aparecam de forma mais clara e objetiva. O Quadro 3, adiante, sintetiza

esses aspectos.

Quadro 3 — Sintese do “didlogo” tedrico entre David Ausubel, Carl Rogers e Lana
Cavalcanti sobre aprendizagem significativa.

Autores David Ausubel Carl Rogers Lana Cavalcanti
. . . Psicologia Humanista -
Principal Teoria da Aprendizagem Abordagem Centrada na Ensino de geografia

abordagem Significativa (TAS) Pessoa (ACP)

E aquela que ocorre a | “[...] aquela que provoca |“Aprendizagem significativa
partir da interacdo dos uma modificagdo, quer | é o resultado da construcéo
conhecimentos prévios |seja no comportamento do |prdpria de conhecimento. E a
com 0s novos na estrutura| individuo, [...] ou nas suas | apropriacdo de um contetdo
cognitiva do aluno, de atitudes e na de ensino pelo sujeito, o que
forma que os mais antigos| personalidade. E uma implica uma elaboracéo
séo remodelados, aprendizagem penetrante, pessoal do objeto de
resultando em novos gue ndo se limita a um conhecimento”

Concepcéo de
Aprendizagem
Significativa
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Autores David Ausubel Carl Rogers Lana Cavalcanti
conhecimentos aumento de conhecimentos| (CAVALCANTI, 20193, p.
construidos (MOREIRA, | [...]” (ROGERS, 2009, p. 71).
2011). 322).
- Material de - Respeito a singularidade . -
. . - Considerar o cotidiano, o
aprendizagem de cada pessoa; o .
! . espaco vivido e a realidade
- potencialmente - Relacdo interpessoal de . N
Condicdes para A o dos alunos como dimenséo
significativo; afetividade entre professor . i
a - Predisposigéo para e aluno; d_o co nhgc!n_wento,
Aprendizagem der- Motivacs ! dante: | Mediag&o didatica entre as
Significativa aprender, - Motivacao esNtu ante; representacdes sociais
- Conhecimentos prévios - Valorizacgéo da .
A - espaciais do aluno e o
(subsuncores) adequados | experiéncia subjetiva do conhecimento cientifico
(MOREIRA, 2011). aluno (ROGERS, 2009). '
Mediador do processo de I_:a(:llltador da . Mediador da relacdo do
. aprendizagem, que precisa .
ensino e de Ser proximo de seus aluno com os objetos de
aprendizagem, que P conhecimento, que precisa
precisa usar alunos, reconhecer suas considerar as praticas sociais
Papel do adequadamente 0s Ilm_lta(;oes, criar um e espaciais no processo de
] - ambiente de respeito e x .
professor organizadores prévios o construcdo do conhecimento
o receptividade em sala de .
para facilitar a e no desenvolvimento
; aula, para que a . : .
aprendizagem aorendizagem ocorra de intelectual, social e cognitivo
significativa (MOREIRA, ?orma sir?gular o livre do estudante
2011). (ROGERS, 2009). (CAVALCANTI, 2012).
Formag&o do pensamento
Objetivo da Aprendizagem Crescimento pessoal do geogra}flco nas dlmen_soes
e afetivas, intelectuais,
abordagem significativa. aluno. o "
cognitivas e sociais
(CAVALCANTI, 2019a).

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2022).

O Quadro 3 apresenta, resumidamente, as principais inferéncias de Ausubel, Rogers e
Cavalcanti sobre aprendizagem significativa. Como destacado no inicio dessa subsecéo,
aprender com significado é uma aspiracdo comum das proposicdes de ensino das disciplinas
escolares. Assim, encontrar o percurso mais adequado a ser percorrido até a sua efetivacao é
uma das motivagOes de inimeros estudos, inclusive desse.

Diante do que foi apresentado, é possivel observar que a Teoria da Aprendizagem
Significativa (TAS) de David Ausubel e a Teoria da Psicologia Humanista de Carl Rogers
ganharam notoriedade a partir da segunda metade do século XX e foram criadas para combater
a predominante influéncia behaviorista na psicologia e na educacdo. Ndo muito distante,
Cavalcanti (2008), que tem o ensino de Geografia como principal abordagem, defende em seus
estudos o rompimento das praticas tradicionais de ensino oriundas da enraizada tendéncia
positivista nos sistemas educacionais.

As concepgdes de aprendizagem significativa que os trés autores trazem, refletem o foco
de cada abordagem, no entanto, ndo possuem aspectos evidentes de contradi¢do e negacao entre

si. A TAS é essencialmente cognitivista, visto que considera importante a interacdo dos
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processos cognitivos do sujeito na construgdo dos novos conhecimentos. A teoria de Rogers
pertence ao enfoque tedrico da corrente humanista, que valoriza 0s pensamentos, 0s sentimentos
e as acOes da pessoa de forma integrada no processo de significacdo da aprendizagem
(ROGERS, 2009).

Cavalcanti (2008, 2012) também considera relevante a formagdo das capacidades
cognitivas dos alunos na elaboracéo dos conceitos e conhecimentos geograficos e reconhece a
importancia da dimensdo afetiva para a efetivacdo da aprendizagem. Com os estudos e
pesquisas realizadas nos ultimos anos, a autora aponta o construtivismo como atitude basica na
Geografia escolar, por acreditar que o conhecimento é construido ativamente pelo préprio aluno
pela relagdo estabelecida com os objetos de conhecimento. As trés concepcdes destacam o papel
ativo do estudante no processo de aprendizagem, no qual a interacdo mediada com 0 novo
conhecimento ocorre em todas as abordagens.

Os estudos produzidos pelos tedricos aqui discutidos possuem importantes implicagdes
no campo educacional. Eles construiram referenciais didatico-pedagdgicos para 0s processos
de ensino e de aprendizagem, destacando alguns aspectos relevantes, as condi¢cdes necessarias
para a aprendizagem significativa e o papel do professor em suas respectivas abordagens. De
acordo com Moreira (2011), um aspecto da TAS é considerado por Ausubel o fator isolado
mais importante que influencia na aprendizagem. Trata-se do conhecimento prévio do aluno,
também chamado de subsungor. Nesse contexto, o professor deve descobrir o que o aluno ja
sabe para basear 0s seus procedimentos de ensino.

Rogers (2009) também valoriza o conhecimento trazido das experiéncias vividas como
pessoa, tratando-o como uma referéncia béasica para o aluno dar sentido a aprendizagem. Nos
estudos de Cavalcanti (2012), a Geografia do aluno aparece como um parametro da construgéo
do conhecimento geografico. O que Ausubel chama de subsuncgores, Rogers de experiéncias da
pessoa, Cavalcanti e outros pesquisadores do ensino de Geografia chamam de representacfes
sociais e praticas espaciais cotidianas. O ponto convergente nesses aspectos € que todos
consideram os saberes cotidianos fundamentais para que um novo conhecimento seja
construido, e o que foi aprendido se torna Gtil ao relacionar os novos saberes com a realidade
do aluno.

Conforme exposto no Quadro 3, a aprendizagem significativa, na visdo dos trés autores,
necessita de algumas condicdes para se efetivar. Essas condigdes estdo relacionadas ao papel
que o professor precisa desempenhar nesse processo. Na teoria de Ausubel, o professor
necessita dos organizadores prévios (material de aprendizagem potencialmente significativo,

predisposicdo do aluno para aprender e conhecimentos prévios adequados) para orientar o aluno
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na interacdo dos novos conhecimentos com o0s que ja possuem (MOREIRA, 2011). Na
Abordagem Centrada na Pessoa (ACP) de Rogers, é preciso que o professor facilite a
aprendizagem do aluno, mantendo relacbes interpessoais e de empatia, respeitando e
valorizando a individualidade, as diferencas e os aspectos emocionais e relacionais do estudante
(ROGERS, 2009).

Para Cavalcanti (2012), existe um conjunto de condicGes essenciais para a construcéo
prépria do conhecimento, que merece uma discussdo maior, mas ndo é o foco desse estudo. No
contexto desse debate, é valido destacar que, segundo a autora, € indispensavel que, na
mediacdo didatica, o professor utilize o espago vivido e a realidade dos alunos como dimenses
do conhecimento e ela indica que no trabalho docente seja usada ndo somente a linguagem
cartografica e a verbal, mas também as linguagens nédo verbais, como a literatura, a internet, a
musica, a producdo de videos, o teatro de forma que seja potencializada a aprendizagem
significativa em Geografia (CAVALCANTI, 2019a).

Outros elementos convergentes, identificados nas abordagens discutidas, sdo: em
qualquer situacdo de aprendizagem o aluno precisa de motivacéo e do desejo de aprender algo
util para ele e para a realidade que ele esta inserido. Além disso, é compartilhada a ideia de que
é necessario criar um clima harménico em sala de aula, em que o aluno sinta confianca e
seguranca para aprender. Dai a importancia da intervencdo do professor nesse processo, que
pode, em funcédo de seu desempenho, despertar no aluno o interesse pelo novo conhecimento.
Tendo como base a interacdo com os conhecimentos cotidianos, o aluno percebera o sentido
em aprender, transformando, elaborando, enriquecendo e dando significados aos
conhecimentos adquiridos.

A pretensdo desse debate sobre aprendizagem significativa foi, dentre outros objetivos,
mostrar que a grande referéncia tedrica a respeito desse tema € a Teoria da Aprendizagem
Significativa de David Ausubel, apresentada e debatida em varios estudos de Moreira (1999,
2010, 2012a). A maioria dos estudos e pesquisas envolvendo essa tematica sao
predominantemente sustentadas na TAS. O presente estudo ndo se isenta dessa importante
abordagem tedrica e se embasa na sua concep¢éo, orientacdes e instrumentos facilitadores da
aprendizagem. Assumir essa fundamentacdo ndo negligencia a contribuicdo de outros
pressupostos, uma vez que o enredamento e os maltiplos desafios intrinsecos de cada contexto
escolar permitem que outras abordagens sejam referenciadas e utilizadas para auxiliar na
compreenséo do objeto estudado.

Desse modo, esse debate fomentou o referencial tedrico sobre a aprendizagem

significativa trabalhada nesse estudo, que parte dos construtos da TAS de Ausubel e dialoga
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com varios aspectos da ACP de Rogers e das produgdes de Cavalcanti. Elucidar a aprendizagem
significativa na Geografia escolar, especificamente, firma-se na ideia de que ndo existe uma
teoria engessada que consiga sustentar sozinha toda a complexidade que envolve os sujeitos e
0s processos de ensino e de aprendizagem. Assim, as abordagens discutidas possuem elementos
que se complementam e auxiliam na explicacdo e compreensdo de como a pesquisa pode
contribuir para a construcdo da aprendizagem significativa no ensino de geografia.

A aprendizagem significativa que se busca € o resultado do compéndio das abordagens
tedricas debatidas nessa subsecdo, ou seja, € aquela que provoca transformacdes, seja na
estrutura cognitiva do aprendiz, na pessoa e nos modos de vida, seja na postura cidada ou na
realidade socioespacial. Quem aprende de maneira significativa promove também seu
crescimento pessoal, e no caso especifico da Geografia escolar, constréi o pensamento
geografico em suas multiplas dimensdes e se torna um sujeito reflexivo, autbnomo, com

potencial para intervir e transformar o contexto que vive.

5.2 Concepcdo de aprendizagem significativa em Geografia no Colégio Estadual do
Campo de Botupora (CECB)

A penultima subsecdo dessa dissertacdo é destinada a apresentacdo da concepg¢do da
aprendizagem significativa em Geografia no CECB. Nessa subsecao, as explicagfes em torno
dessa categoria de andlise buscam apresentar as bases conceituais e metodoldgicas de
aprendizagem significativa na perspectiva dos participantes dessa pesquisa (professores de
Geografia e estudantes) e sua relacdo com a teoria que fundamenta esse estudo.

Tendo em vista que o trabalho com pesquisa no ensino de Geografia ainda é incipiente
no CECB, ¢é improvavel que aconteca a aprendizagem significativa por meio dessa proposicao
de ensino. Entretanto, isso ndo indica que a atuacdo docente ndo esteja privilegiando o que é
significativo para os alunos e facilitando a aprendizagem deles. Mesmo sem o uso efetivo da
pesquisa como percurso formativo, como constatado na se¢do anterior, essa subsecao visa a
realizar uma discussdo sobre a abordagem conceitual em que os professores de Geografia do
CECB fundamentam a sua pratica em relacdo a aprendizagem significativa, na expectativa de
compreender como esta vem ocorrendo sob a otica docente e dos estudantes que participaram
da pesquisa.

E importante salientar aqui que, durante o levantamento de dados, precisamente nas
entrevistas realizadas com os professores participantes, falas relacionadas a aprendizagem

significativa apareceram inclusive em respostas para perguntas relacionadas, por exemplo, aos
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objetivos do ensino de geografia, @ motivacao e interesse do aluno e as metodologias de ensino
facilitadoras da aprendizagem. Contudo, questionamentos diretamente ligados a concepcao de
aprendizagem significativa foram feitos e isso possibilitou que os participantes expusessem seu
entendimento acerca dessa tematica e, consequentemente, indicassem como a aprendizagem
significativa pode estar acontecendo no ensino de Geografia no CECB.

O primeiro entrevistado foi o Professor Carlos. Quando questionado sobre como define

aprendizagem significativa, ele deu a seguinte resposta:

E o aluno ter uma ideia de algo e vocé usar aquele conhecimento prévio dele
na sala de aula. Seria igual a gente falou do menino da zona rural que conhece
o solo. Aprendizagem significativa o professor tem que abordar o tempo todo
na sala de aula. Aproveitar o conhecimento que ele tem para expandir aquele
conhecimento dele ali.

A resposta do professor Carlos, embora nao deixe explicita a sua fundamentacao tedrica,
apresenta um aspecto crucial da TAS de Ausubel e evoca o pensamento de Tomita (2009), o
qual defende que para a aprendizagem acontecer, ela precisa ser significativa e que esse
processo € facilitado toda vez que 0s conhecimentos prévios do estudante sdo colocados em
destaque em relacdo a aprendizagem que se pretende alcancar. Nessa reflexdo, a mesma autora
ressalta que: “[...] estreitar a realidade do dia-dia como eixo norteador da discussao, é, também,
uma oportunidade de oferecer condi¢fes ao aluno para reconhecer-se como um sujeito que tem
uma histéria e um conhecimento prévio do mundo e que é capaz de construir 0 seu
conhecimento” (TOMITA, 2009, p. 56-57). Como ja destacado na subsecdo anterior, 0
conhecimento que o aluno traz de seu cotidiano é o elemento mais importante no processo de
aquisicdo do novo conhecimento e da efetivacdo da aprendizagem significativa. Ancorado na
TAS de Ausubel, Moreira (2012a) esclarece que, dentre todos os aspectos que influenciam a
aprendizagem, o mais crucial € o que o aluno ja sabe (subsuncor), pois é o ponto de partida do
processo de ensino e de aprendizagem.

No tocante ao conhecimento prévio do aluno, o professor Carlos acrescenta a

importancia de valoriza-lo, ao dizer que:

N&o tem como n&o utilizar no aprendizado deles. [...]. Quem mora na Boa
Vista, é rural ou urbano?? L& tem internet, tem energia, tem agua encanada?
Tem ruas calgadas? Essas discussdes vou tentando trazer. Eles conhecem
muito de solo, sem conhecer a nossa linguagem técnica, mas eles sabem tudo
de clima, é o conhecimento cotidiano. Conhecem clima, vegetacdo, mas eles
ndo tém o conhecimento que eles sabem disso.
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A fala do professor evidencia que em sua pratica ha um cuidado com o que o aluno ja
sabe sobre alguns conteudos basilares da geografia, como, por exemplo, rural, urbano, solo,
clima e vegetacdo. Mesmo néo sendo um conhecimento sistematizado e formal, o conhecimento
cotidiano do aluno é utilizado para que ocorra o aprendizado deles. Ao citar a Boa Vista, ele
estd exemplificando a conexdo que realiza entre os contetidos geograficos programaticos com
a realidade local do maior distrito rural pertencente ao municipio de Botupord. E isso
tendencialmente desperta um interesse maior do estudante por possibilitar uma compreenséo
melhor do seu contexto espacial e social. Para Tomita (2009, p. 57), esse “E um caminho para
o0 aluno encontrar a motivacao para melhor entender o seu espaco, a sua histéria e a sua insercao
na sociedade”, pois ¢ nessa tendéncia que as singularidades no modo de viver e conviver do

aluno ganham destaque. Nesse sentido, Tomita (2009, p. 62) acrescenta:

Pressupde-se que o0 ensino de todas as areas, e mais particularmente o ensino
de Geografia, devem reforcar contextos que tenham significados para a vida,
inserindo o seu conhecimento prévio do aluno, que é a soma de conhecimentos
acumulados na vida, carregados de experiéncia e subjetividade no processo de
aprendizagem. Em uma sociedade excludente, como nossa, 0 viver e o
conviver com as diferencas e as diversidades representa potencial indicador
para que ocorra a experiéncia da aprendizagem significativa.

Ancorada na TAS de Ausubel, Silva (2012, p. 232) aponta que: “A aprendizagem
significativa é concebida como uma aprendizagem globalizada, na medida em que expressa
uma relagdo dialdgica entre conteudos de ensino e o que o aluno ja sabe”, ou seja, para que a
aprendizagem significativa ocorra € necessario que aconteca, na estrutura cognitiva do aluno, a
relacdo entre os contetdos da experiéncia vivida por ele com os contetidos programaticos no
curriculo escolar. Nessa concepcdo, uma aprendizagem é significativa quando ela se conecta
com o contexto sociocultural vivido pelo aluno ou com o escopo dos conhecimentos ja
adquiridos na escola, ou seja, a aprendizagem significativa no ensino de Geografia acontece
quando os contetdos ensinados sdo confrontados com a vida cotidiana do estudante.

A segunda a ser entrevistada foi a professora Consuélo. Antes de apresentar a sua
concepgdo de aprendizagem significativa, tem-se na sequéncia a resposta dada em relagéo ao
trabalno com o0s conhecimentos prévios dos alunos. Ela relata que os conhecimentos
previamente existentes “sdo levados em consideragdo e os estudantes da EJA possuem uma
maturidade maior para expor seus conhecimentos prévios, que agregam muito a aula”. O perfil
do estudante da EJA favorece a valorizagdo dos subsungores nos processos de ensino e de

aprendizagem em geografia, pois sdo sujeitos que ja vivenciaram muitas experiéncias de vida
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e praticas sociais e possuem um repertdrio de saberes cotidianos essenciais para ancorar 0s

novos conhecimentos. Na perspectiva da TAS de Ausubel, a aprendizagem significativa

[...] ocorre quando sdo colocadas as experiéncias anteriores e vivéncias em
relagdo a aprendizagem que se pretende atingir. Esse procedimento facilita ao
aluno a formulacéo de problemas desafiantes provindos da sua vivéncia, o que
auxilia em melhor compreender e provocar a mudanca de atitude que possa
contribuir no desencadeamento de novos comportamentos e, com isso, ocorrer
novas aprendizagens (TOMITA, 2009, p. 58).

A professora Consuélo também foi questionada sobre como conceitua aprendizagem

significativa e ela respondeu da seguinte forma:

Acredito que ela [aprendizagem] ganha significado quando passa a ser Gtil na
vida do estudante, no momento de exercer a cidadania, de encarar alguns
desafios, de lidar com os problemas que cercam a humanidade e o espago, de
lidar com intervencfes no espaco a partir do trabalho, a partir de diversas
situagdes cotidianas. E cientificamente a aprendizagem se torna significativa
na medida que o aluno aprende de forma a conseguir perceber o que foi
aprendido em outros contextos, quando ele vai se submeter a provas externas,
a concursos, a exames nacionais e ele consegue relacionar o que nos
conseguimos trabalhar na escola, apesar de ndo conseguir trabalhar tudo, mas
se ele conseguiu compreender o essencial dagquele conceito ou conteldo, ele
consegue diferenciar, usar dessa aprendizagem, mesmo o que foi estudado
aparecer de outras formas, outras linguagens, aplicada em outros contextos.
Acredito que a aprendizagem em Geografia ocorre dessa forma, tanto no
cotidiano quanto cientificamente.

A concepcao de aprendizagem significativa € apresentada pela Professora Consuélo em
duas vertentes. Na primeira, ela foca a aprendizagem significativa em Geografia como aquela
que tem sentido para a vida do estudante e que o transforma num cidaddo pensante capaz de
intervir na realidade e resolver os desafios e problemas cotidianos. Cavalcanti (2019b) aponta
gue essa aprendizagem € construida pela interacdo do aluno com o seu contexto espacial e
social, que pode ser “[...] uma possibilidade de intervir no desenvolvimento de formas de
pensar, de ser e de atuar dos alunos” (CAVALCANTI, 2019b, p. 197). Nesse sentido, a
aprendizagem significativa é aguela em que o estudante constroi 0s conhecimentos necessarios
para pensar, atuar, transformar a realidade e exercer sua cidadania.

Na segunda vertente, a professora expde uma ideia de aprendizagem significativa que
se baseia na utilidade que ela possui para o estudante e para as instituicdes de ensino. Nas falas
da professora Consuélo, a aprendizagem possui significado quando o aluno consegue aplicar os
seus conhecimentos nas avaliaghes externas e em outros processos seletivos, ou quando
consegue usar em situacdes diversas o que foi aprendido em sala de aula. Essa perspectiva de

aprendizagem significativa aproxima-se das exigéncias da influéncia neoliberal na educacgéo
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brasileira que, por sua vez, preza pela competitividade e almeja a eficiéncia nos resultados das
avaliagoes.

De acordo com Libaneo, Freitas e Silva (2018, p. 90), a difusdo do neoliberalismo no
campo educacional tem feito a escola assumir o papel de promover os “[...] conhecimentos
utilitarios - [...] - conhecimentos, habilidades, valores e atitudes, baseados em resultados
aferidos por sistemas de avaliacdo de desempenho”. Nesse sentido, o estudante que alcangar
bons resultados nos indicadores de desempenho externos e em outros exames, na oOtica da
professora, demonstrara que teve uma aprendizagem significativa, e na visdo da ideologia
neoliberal comprovaré seu sucesso escolar e a qualidade da educacéo.

As duas facetas de aprendizagem significativa indicadas nas falas da professora
Consuélo possuem um sentido pragmatico muito claro. A primeira influencia diretamente na
formacdo para a vida e cidadd do aluno, tornando-o capaz de pensar, intervir e transformar
conscientemente a sua realidade. A segunda é aquela que implica na formacéo intelectual e
académica do aluno, tornando-o um sujeito de sucesso, capaz de aplicar seus conhecimentos e
habilidades nas avaliacdes de desempenho e em diferentes situacbes praticas da vida. Essa
ultima tendéncia avizinha-se da ideia de Moreira (2011) sobre a avaliacdo da aprendizagem
significativa. Segundo ele, é preciso avaliar “[...] a captagdo de significados, capacidade de
transferéncia do conhecimento a situacdes nao conhecidas, ndo rotineiras”, € a maneira mais
adequada de constatar essa aprendizagem “[...] € propor ao aprendiz uma situa¢do nova, nao
familiar, que requeira maxima transformagdo do conhecimento adquirido” (MOREIRA, 2011,
p.51).

Ratificando a concepcao de aprendizagem significativa que sustenta esse estudo, vale
recordar que ela tem origem na TAS de Ausubel e acontece toda vez que uma nova informacéo
ganha sentido para o aluno apds a interacdo desta com 0s subsuncores preexistentes em sua
estrutura cognitiva. Caracteriza-se pela ancoragem dos novos conhecimentos nos
conhecimentos prévios relevantes, que ganham significado ao serem relacionados com a
realidade do estudante (MOREIRA, 1999, 2012b).

Assim, no processo de ensino-aprendizagem é importante levar em conta a
soma acumulada da educacdo formal, sistematicamente ocorrida, e, também,
da ndo formal ocorrida assistematicamente no convivio familiar e social. A
bagagem que o aluno traz consigo, influi muito no desenvolvimento do seu
aprendizado. Portanto, se o professor apresentar um determinado contetdo
que esteja distante da compreensdo e fora da realidade do aluno, reduzira a
motivacao para a nova aprendizagem (TOMITA, 2009, p. 61).
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Em face dessas caracteristicas basilares da TAS, é possivel identificar uma importante
convergéncia entre as concepgdes de aprendizagem significativa apresentadas pelos professores
de Geografia do CECB e a teoria que embasa a proposicéo de ensino desse estudo.

O aspecto comum mais evidente nas falas do professor Carlos e da professora Consuélo
diz respeito ao levantamento dos conhecimentos prévios dos alunos, que sao utilizados como
referencial e ponto de partida para as novas aprendizagens. Conforme fora discutido, “[...]
Ausubel tomou como premissa que se fosse possivel isolar uma Unica variavel como a que mais
influencia a aprendizagem ela seria 0 conhecimento prévio do aprendiz” (MOREIRA, 2011, p.
41). O fator considerado primordial para a aprendizagem significativa é, conforme os
professores participantes, um elemento valorizado durante o trabalho pedagdgico dos contetdos
programaticos em sala de aula. Os conhecimentos oriundos da Geografia cotidiana séo
colocados em lugar de destaque pelos professores para que o aluno, em funcdo do que ja sabe,
consiga fazer a conex@o com as novas informagdes. “Resumindo, o aluno aprende a partir do
que ja sabe” (MOREIRA, 2011, p. 41). E esse entendimento ficou claro nos relatos dos
professores entrevistados.

Todavia, o trabalho com os conhecimentos prévios dos alunos no processo de ensino e
de aprendizagem em Geografia ndo é o suficiente para garantir a aprendizagem significativa.
De acordo com Moreira (2011), em conformidade com a TAS de Ausubel, para que a
aprendizagem seja significativa, é preciso que o estudante disponha de subsuncgores adequados
e que aconteca uma mudanca de postura do professor, de modo que privilegie as estratégias e
os instrumentos facilitadores de aprendizagem.

E importante destacar aqui que nem todo aluno possui 0s conhecimentos prévios
adequados sobre um determinado assunto e com a devida estabilidade cognitiva. Por conta
disso, a TAS propde os organizadores prévios “[...] que podem ser usados para suprir a
deficiéncia de subsungores [...]” e facilitar a aprendizagem (MOREIRA, 2011, p. 30). Os
organizadores prévios sao recursos que o professor pode usar para ligar o que o aluno deveria
saber com o que vai aprender. “Pode ser um enunciado, uma pergunta, uma situagao-problema,
uma demonstrac¢ao, um filme, uma leitura introdutoéria, uma simulagdo” (MOREIRA, 2011, p.
30). Para Tomita (2009, p. 66), nas aulas de geografia, por exemplo, “[...] mostrar fotos ou
figuras de morros, planaltos, rios, planicies como um organizador prévio, antes de tratar o
conceito de relevo”, devem, necessariamente, preceder o trabalho com o material de
aprendizagem (conteudos), para que posteriormente esse material de aprendizagem seja
significativo para o aluno, ou seja, de forma que finalmente ele possa atribuir sentido ao que

for aprendendo.
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Para Moreira (2011), toda vez que acontece uma aprendizagem significativa, 0s
conhecimentos que o sujeito possuia vao ganhando novos significados e, de forma progressiva,
vao se tornando mais claros, estaveis, abrangentes, mais ricos, refinados e mais adequados para
servir de referéncia e ancora para novas aprendizagens significativas. Nesse sentido, fica
evidente que quanto mais o aluno aprende de forma significativa, mais fécil fica a ocorréncia
da interagcdo com 0s novos conhecimentos.

Em alguns de seus estudos, Moreira (1999, 2011a) evidencia as condi¢des basicas para
que a aprendizagem significativa ocorra. Segundo esse autor, a aprendizagem significativa é
possivel de acontecer desde que o material de aprendizagem seja significativo e que o estudante
apresente predisposi¢éo para aprender. Ou seja, se 0 material de aprendizagem néo tiver relacdo
com o que o0 aluno ja sabe e se ele ndo se mostrar motivado e com desejo de querer aprender, a
aprendizagem significativa dificilmente acontecerd (MOREIRA, 2011). Essas condi¢fes sdo
consideradas essenciais para que a aprendizagem tenha sentido para o aluno.

No entanto, elas ndo foram anunciadas nos relatos dos professores entrevistados,
indicando possivelmente que, embora isso na pratica seja notado e considerado, as referidas
condicdes ndo foram lembradas nas falas dos dois professores de geografia. Além disso, 0s
referidos professores ndo citaram em suas respostas em que autor(es) ou tedrico(s)
fundamentaram seus relatos e conceitos apresentados.

Somada as concepcdes dos professores de Geografia do CECB, acrescenta-se 0
entendimento de que os alunos participantes da pesquisa possuem aprendizagem significativa
em Geografia. No intuito de verificar como os alunos consideram que acontece a aprendizagem
significativa, eles responderam a um questionamento acerca desse assunto. Ao serem
questionados como definem aprendizagem significativa, os dezesseis (16) estudantes deram as
seguintes respostas, organizadas e tabuladas no Gréafico 14.

E possivel observar que as respostas foram organizadas em sete (7) itens, dos quais
alguns se assemelham e outros se divergem. Um aspecto importante a ser destacado é que

nenhum estudante se absteve de responder o referido questionamento.
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Gréfico 14 — Opinido dos estudantes participantes da pesquisa sobre o que é aprendizagem
significativa

1. Uma aprendizagem que acontece de forma
facil, sem dificuldades

2. E aquela que ocorre quando compreendemos
um assunto

3. E quando o professor traz informagdes do dia
adia
4. Ocorre quando o aluno aprende algo que é util
para a sua vida

5. Ocorre quando o aluno entende o contetido e
sabe relacionar com o cotidiano e contexto social

6. E a aprendizagem que sera sempre lembrada e
usada com frequéncia no cotidiano

7. E aquela que é aproveitada na vida académica,
pessoal e profissional

0 1 2 3 4 5 6 7

Fonte: Elaborado pela pesquisadora com dados da pesquisa (2022).

Das dezesseis (16) respostas obtidas, apenas duas (2) — representadas no Gréfico 14
pelo item 1 — notadamente se distanciaram da concepcdo de aprendizagem significativa que
sustenta esse estudo, visto que, na maioria das vezes, a aprendizagem que € significativa ndo
acontece facilmente. Para que isso fosse possivel, conforme discutido, é preciso que haja
subsuncgores adequados, o uso de metodologias ativas de ensino, o uso de instrumentos
facilitadores de aprendizagem e, geralmente, organizadores prévios. Assim, de modo geral, ndo
se pode legitimar a aprendizagem significativa como um processo facil de acontecer.

O item 2 foi apontado nas respostas de 4 estudantes. Conforme o ponto de vista deles, a
aprendizagem significativa ocorre sempre que acontecer a compreensdo do assunto estudado.
Esse entendimento expressa a forma mais convencional de pensar a aprendizagem. E muito
comum o pensamento de que, ao entender sobre uma ideia, um tema ou um contetdo trabalhado
em sala de aula, a aprendizagem esteja acontecendo. Contudo, nessa visdo ndo fica claro o
sentido que a aprendizagem precisa ter para o aluno, tendo em vista que ela sé é significativa
quando “[...] resulta em algo verdadeiramente significativo em termos da vida dos alunos”
(FARIAS, 2017, p. 227). O aprender ndo exclui o compreender, mas a aprendizagem pressupde
impactos e mudancas, seja na estrutura cognitiva, na formagao ou na vida do estudante.

O conceito trazido no item 3 por um (1) estudante sinaliza uma atitude necessaria no
processo de ensino quando se busca a aprendizagem significativa em geografia. Apontada na
fala do professor Carlos como uma pratica sua, trazer informac@es do dia a dia dos alunos para

a sala de aula pode contribuir para que os novos conhecimentos se conectem com a realidade
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social e espacial em que o estudante esta inserido. Cavalcanti (2012) chama atengdo para a
necessidade de considerar a Geografia do aluno na préatica do professor e na construcdo do
conhecimento geogréafico em sala de aula. Kaercher (1998, p. 74) apud Cavalcanti (2012, p. 46)
afirma que a “Geografia ndo é s6 0 que esta no livro ou o que o professor fala”, por isso, a
pratica cotidiana dos alunos também precisa ser trabalhada e ampliada, para que a prética
reflexiva e critica aconteca, necesséaria a formacdo cidada e a aprendizagem significativa
(CAVALCANTI, 2012).

As definicbes de aprendizagem significativa identificadas nos itens 4, 5, 6 e 7
apresentam o sentido préatico que ela possui na vida cotidiana, pessoal, social, académica e para
o futuro profissional em questdo. Como se nota, a aprendizagem que é aproveitada em
diferentes contextos da vida cotidiana do estudante predomina entre as respostas coletadas,
totalizando nove (9) estudantes com esse entendimento. Essa concepgdo se aproxima das ideias

de Farias (2017, p. 227-228) quando ele, com base na TAS de Ausubel, destaca que:

Na aprendizagem [significativa] havera uma vontade de alcangar resultados
importantes que levem a mudangas de alguma coisa importante para a vida
durante e apds o processo de ensino. [...]. Com isso os resultados sdo
mudancas significativas nos alunos que continuam apds o curso terminar e
mesmo depois que os alunos se formaram os beneficios da aprendizagem
continuam melhorando suas vidas individuais, preparando para participar em
multiplas comunidades, ou prepara-las para 0 mundo de trabalho.

Nessa perspectiva, entende-se que a aprendizagem significativa é aquela que é util para
a vida do aluno que, por sua vez, assemelha-se com o sentido pragmatico exposto nos relatos
da professora Consuélo e reiterada no pensamento de Farias (2017), ao esclarecer que a
aprendizagem ¢é significativa quando provoca algo verdadeiramente significativo na vida
pessoal, social, académica e profissional dos alunos.

De modo geral, as defini¢bes de aprendizagem significativa identificadas nas respostas
dos alunos participantes mostram que o entendimento deles ndo é desprezado pela concepcao
da TAS de Ausubel, tendo em vista que a atribuicéo de significados aos novos conhecimentos
faz parte de um processo que vai impactar nas praticas sociais cotidianas dos alunos, de maneira
gue eles possam amplia-las e transforma-las de acordo com seus interesses e demandas sociais.
Isso deixa em evidéncia a relevancia das implicagOes préaticas da aprendizagem significativa na
vida do estudante. E importante registrar, ainda, que provavelmente os alunos participantes,
todos matriculados na Ultima etapa da educacdo basica, ndo possuem conhecimento
aprofundado da concepgéo de aprendizagem significativa que embasa esse estudo. Por conta

disso, a maioria das informacgdes apresentadas, mesmo sem um respaldo tedrico evidente,
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constituem em ideias que podem se enquadrar no corpo conceitual da Teoria da Aprendizagem
Significativa abordada nessa dissertagéo.

5.3 Possibilidades da aprendizagem significativa no trabalho com projetos escolares de

pesquisa no ensino de Geografia

Essa subsecéo inicia reiterando que o foco dessa dissertacdo é encontrar respostas para
a questdo: como a pesquisa no ensino de Geografia pode contribuir na construcdo de uma
aprendizagem significativa? Nesse sentido, essa dissertagdo se encerra visando dar conta do
objetivo de apresentar uma proposicdo de ensino com pesquisa que contribua para a construgéo
de uma aprendizagem significativa no ensino de geografia. Ao longo desse trabalho, uma
importante fundamentacéo tedrica foi construida e apresentada de maneira que ficassem nitidas
a relevancia e a viabilidade de um ensino sustentado em praticas de pesquisa na Geografia
escolar. Entre os principais referenciais recorremos a Demo (2002), visto que ele propde a
pesquisa como um o modo de vida nas institui¢cbes de ensino, juntamente com Martins (2007),
que defende a tarefa de pesquisar, desde o ensino basico, como técnica didatica moderna de
aprender com eficiéncia.

Moreira (2011), um grande estudioso da TAS de Ausubel, ressalta em seus estudos que
para a aprendizagem acontecer de forma significativa, é preciso que, na atuacdo docente, as
estratégias de ensino adotadas privilegiem a autonomia do estudante. Nesse sentido, a
aprendizagem por descoberta é apontada como um caminho em que pela mediacéo do professor
“[...] o aluno aprende sozinho, geralmente, quando busca a solu¢do de um problema. E nessa
esteira de procedimento que ocorre a aprendizagem significativa, [...]” (TOMITA, 2017, p. 64).

Assim, na expectativa de efetivar a aprendizagem significativa, tivemos que “Eleger
uma metodologia que valorizasse as representacdes dos alunos e que partisse de uma
problematica que permitisse uma vivéncia de situacdes desafiadoras de aprendizagem, [...]”
(FURLAN, 2019, p. 09). Nesse sentido, enquadra-se 0 ensino por meio da pesquisa, em que
algumas proposi¢cdes podem ser exequiveis e contribuir na constru¢cdo do conhecimento.
Alinhado a proposta central desse estudo, que é o ensino pela pesquisa na Geografia escolar,
elegemos o trabalho com projetos escolares de pesquisa na expectativa de viabilizar a referida
proposta e de contribuir para a aprendizagem significativa, tendo em vista que tais projetos
podem fazer a diferenca no processo de ensino, pois colocam o aluno como protagonista da
aprendizagem. A escolha pelo trabalho com projetos de pesquisa no ensino de Geografia se

justifica também pelo que Martins (2007, p. 80) ressalta:
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Trabalhar com projetos representa o espirito renovador da escola, uma vez que
0s projetos, como estratégias de aprendizagem, transformam os alunos em
criadores e construtores de sua formacdo, naqueles que fazem da pesquisa
centro e base de seu estudo pela busca das respostas aos “porqués” sobre as
coisas do mundo em que vivem.

Segundo o mesmo autor, “Etimologicamente, o termo projeto vem de ‘projetar’, que
quer dizer arremessar, atirar para longe e, por extensao, delinear, planejar algo que se quer
realizar” (MARTINS, 2007, p. 32). Genericamente, projeto € “[...] a representacao oral, escrita,
desenhada, grafica ou modelada que, a partir de um motivo, gera inten¢cdo numa pessoa de
realizar certa atividade, usando meios adequados para alcancar determinada finalidade”
(MARTINS, 2007, p. 34). O projeto € o instrumento a ser operacionalizado, que traduz a
organizacdo, as etapas e 0s procedimentos a serem percorridos para atingir o objetivo proposto,
e que sempre surge para aprofundar determinado conhecimento ou para solucionar uma
situacdo-problema. Furlan (2019, p. 15) conceitua projeto como a “[...] atividade organizada,
que tem por objetivo resolver um problema [...]”, que diferentemente das atividades funcionais
regulares, é temporario e criado para realizar uma proposta que tem comeco e fim (FURLAN,
2019).

No contexto escolar, Furlan (2019) fala de projetos de estudo, Cavalcanti (2012) chama
de projetos de investigacdo, Silva (2011) e Chiapetti (2017) de projetos de pesquisa e Martins
(2007) cita o trabalho com projetos didaticos escolares ou os projetos escolares de pesquisa.
Apesar dessa variacdo na forma como sdo chamados, eles possuem caracteristicas comuns.
Trata-se de projetos desenvolvidos na escola e sdo considerados como uma estratégia de
aprendizagem com potencial educativo, que implicam numa investigacdo orientada para
solucionar algum problema. No contexto dessa proposi¢cdo, optamos pelo termo e conceito de
projetos escolares de pesquisa, estudado por Martins (2007) e apresentado em sua obra Projetos
de pesquisa: estratégias de ensino e aprendizagem em sala de aula. Para ele, estes “[...] sdo
formas didaticas planejadas a serem executadas individualmente ou por grupos de alunos, tendo
um foco tematico como objeto de conhecimento a ser tratado para atingir um objetivo”

(MARTINS, 2007, p. 35). O mesmo autor, detalha esse conceito ao dizer que:

Projeto escolar de pesquisa € uma atividade didatica de ensino-aprendizagem,
organizada dentro dos principios da metodologia da ciéncia, destinada a
pesquisar um fato, estudar um assunto, realizar um trabalho, individualmente
ou em grupo, pela aplicagdo de procedimentos especificos, visando obter
certos resultados ou confeccionar um produto final (MARTINS, 2007, p. 97).

A escolha pelos projetos escolares de pesquisa se justifica, também, pelo fato de eles

ndo dispensarem os procedimentos cientificos na realizacdo das atividades de investigagdo e
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sistematizacdo. Embora ndo tenham o mesmo rigor tedrico-metodoldgico de uma pesquisa
cientifica e académica, durante a execucgdo desses projetos, o aluno da educacdo basica tera a
oportunidade de se familiarizar com os principios elementares da iniciacéo cientifica.

Um projeto escolar de pesquisa, segundo Martins (2007, p. 98), caracteriza-se por:

partir de um tema que funciona como fio condutor do trabalho; - extrapolar os
curriculos escolares na busca de novas versdes de informac@es; - investigar
temas que sdo de interesse dos alunos ou vivenciados por eles; - desenvolver
0 gosto pela pesquisa com buscas, entrevistas, estudos; - promover a reflexdo
e a interpretacdo dos conceitos aprendidos; - facilitar a interdisciplinaridade e
a parceria entre alunos e professores.

Somado as caracteristicas indicadas, o desenvolvimento de projetos na escola permite
gue o aluno construa o conhecimento, pela indagacéo, identificacdo de problemas e construcédo
de conceitos (CAVALCANTI, 2012). Dada as caracteristicas, &€ importante destacar também os
elementos essenciais que o compdem. Embora ndo tenhamos o interesse de apresentar aqui um
modelo estatico de projeto com regras prefixadas, € pertinente sinalizar que os projetos
escolares de pesquisa no contexto dessa proposicdo estdo estruturados, conforme Martins
(2007), em trés momentos: o da iniciacdo e organizagdo, o do desenvolvimento e o da
finalizacdo do projeto. Para detalhar o que deve fazer parte de cada uma dessas etapas, é

pertinente destacar:

Primeiro momento - Iniciacéo e organizacao. Nele, deve-se proceder:

- aescolha, a delimitacéo e a problematizacdo do tema; - ao levantamento dos
saberes dos alunos por meio de perguntas; - a formulagao de hipoteses a partir
das respostas sobre o problema; - ao enunciado de objetivos que traduzam o
gue os alunos precisam saber a fazer.

Segundo momento - Desenvolvimento e execugéo:

- com escolha de estratégias e procedimentos destinados a obter dados; - com
indicacdo de fontes onde pesquisar os dados e informag@es; - com obtencéo
de dados e informag6es que sirvam para testar se as hipoteses formuladas sao
validas.

Terceiro momento - Finalizagdo ou conclusdo que se destina:

- a organizar e analisar os dados e informacdes coletados; - a comparar dados
e hip6teses; - a deduzir concluses e destacar conhecimentos novos adquiridos
(JOLIBERT, 1994 apud MARTINS, 2001, p. 75-76).

Cada tarefa mencionada nos momentos supracitados faz parte de um processo “[...]
dirigido intencionalmente por um elemento mediador, que é o professor” (CAVALCANTI,
2012, p. 187). Martins (2007) afirma que pesquisa sem orientagdo ndo funciona. Com isso,
conhecer os fundamentos e a estrutura de um projeto deve preceder qualquer agcdo em diregéo
a sua execucdo, tanto por parte do aluno quanto do professor. Nesse sentido, o professor precisa

ter conhecimento e dominio teodrico e técnico do que € um projeto, de como planeja-lo, de como
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desenvolvé-lo e de como orientar, acompanhar e avaliar a realiza¢do dele. Para Martins (2007,
p. 83), “O professor ¢ a pega insubstituivel no trabalho de pesquisa. O projeto funcionara bem
ou mal de acordo com a atuacé@o do professor e a assisténcia que for dada por ele a elaboracao
da pesquisa e ao desenrolar das a¢des”. Assim, ele precisa apresentar ao aluno a estrutura e o
que corresponde cada etapa de um projeto, fundamentando-o com os principios e 0s
procedimentos da metodologia cientifica. Bagno (2014) corrobora esse argumento ao frisar que
antes de pedir que o aluno pesquise, 0 professor deve mostrar a ele como se faz esse tipo de
trabalho, até porgue o produto s6 pode ser construido apds o conhecimento do processo.

A partir dai, é possivel iniciar a implementacdo dos projetos escolares de pesquisa no
ambito da Geografia escolar. Essa proposta de ensino se apoia na ideia de Cavalcanti (2012, p.
187), ao destacar que o trabalho com o projeto de pesquisa “[...] ndo significa a adogdo dele
como forma de organizacgédo de contetdos e atividades de ensino, mas o entendimento de que a
pesquisa € importante na pratica do ensino de Geografia[...]”, pois, dentre outras razdes, permite
efetivar a construcdo de conhecimentos pelos alunos, por meio do questionamento, da
problematizacdo e da construcdo de conceitos geogréaficos, os quais, segundo a autora, sao
indispensaveis para que ocorra a aprendizagem significativa em Geografia (CAVALCANTI,
2012).

As possibilidades do trabalho com projetos escolares de pesquisa, na expectativa de
contribuir na efetivacdo da aprendizagem significativa no ensino de geografia, fundamentam-
se, de modo especial, nos estudos de Martins (2002, 2007), Cavalcanti (2012) e Chiapetti
(2017). Nessa perspectiva, € pertinente apresentar, diante das proposic6es dos referidos autores,
uma proposta de trabalho com projetos de pesquisa na Geografia escolar.

Na pratica, o processo de implementacdo deve iniciar na sala de aula com a preparacao
e planejamento das normas metodoldgicas, das etapas, das técnicas e procedimentos a serem
adotados durante toda a pesquisa. Nesse percurso, o professor deve comegar apresentando aos
alunos os objetivos e as razbes de aderir o trabalho com projetos escolares em sua pratica
pedagdgica e de que maneira contribuird na construcao propria do conhecimento. A partir dai,
é possivel realizar a definicdo do tema a ser estudado e problematizado. E imprescindivel que
a(s) tematica(s) escolhida(s) surja(m) dos contetidos programaticos e que, principalmente,
seja(m) do interesse do estudante. Para Cavalcanti (2012, p. 189), “Os temas que a Geografia
trabalha, sdo, no geral, adequados a atividade de projetos”. Com isso, o trabalho com temas
potencialmente interessantes para serem investigados eleva as possibilidades de desenvolver

projetos de pesquisa na Geografia escolar. Além disso, é preciso entender que,
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Estimulando a investigacio sobre um tema que interesse aos alunos, estaremos
contribuindo para despertar neles o gosto pela pesquisa, que deixara de ser
uma obrigacdo aborrecida para se tornar uma atividade prazerosa. Alias, é
dificil encontrar um pesquisador que ndo goste de seu tema. Ninguém vai
querer perder tempo e energia (e muitas vezes até dinheiro!) pesquisando
alguma coisa que ndo seja de seu interesse (BAGNO, 2014, p. 25).

Por isso, é importante que o professor durante a orientacdo dos alunos na escolha do
tema de pesquisa, considere o interesse e a vincula¢do que ele possui com a tematica. Para
Martins (2007), na escolha do(s) tema(s), € necessario priorizar a relevancia, a pertinéncia e
verificar se ele(s) se enquadra(m) no contexto do estudo e na demanda atual do aluno. No caso
particular do ensino da geografia, é necessario que o(s) tema(s) definido(s) tenha(m) relacéo

com os conteudos mais abrangentes desse componente curricular.

Por isso, é necessario que um conteddo mais amplo de geografia,
sistematizado, seja possivel de estar “representado”, materializado em um
objeto a ser pesquisado pelo aluno. Por exemplo: o conteldo da Geografia
urbana pode ser estudado por uma pesquisa especifica, em que se investiga
apenas um aspecto dessa geografia, na forma como ocorre em uma cidade
especifica (CAVALCANTI, 2012, p. 190).
Na sequéncia, é indispensavel que o professor oriente o aluno a problematizar o tema,
afinal, “Problematiza-se o tema porque, sem problema ou dificuldade, ndo ha campo para a
pesquisa” (MARTINS, 2007, p. 136). Segundo o autor, um tema problematizado significa que
ele foi transformado numa situacdo que inquieta e que se torna passivel de uma investigacédo
em busca de respostas e de solugdes. Dessa forma, “[...] para que um tema de ensino de
Geografia seja de pesquisa, € fundamental sua problematizacéo [...], de maneira que se torne
um problema de todo o grupo envolvido” e que desperte o real interesse do aluno pela
exploracdo do tema e pela solucao do problema (CAVALCANTI, 2012, p. 189).

No processo de elaboracdo do problema, Chiapetti (2017, p. 42) argumenta que:

O professor, como mediador da aprendizagem, deve instigar os alunos com
perguntas que os ajudem a pensar sobre aquele assunto geografico escolhido,
até que cheguem a formulagéo do problema ou a principal pergunta sobre a
qual a pesquisa devera se desenvolver. E o primeiro item do projeto de
pesquisa.

Mediada pelo professor, a problematizacdo dos contetdos da Geografia escolar deve
buscar o questionamento da realidade, considerando a pratica social cotidiana do aluno, de
maneira que o assunto seja transformado numa situacdo-problema que inquieta o estudante e
que o instiga a buscar solugdes e a transformar o contexto vivido. O estudante ao problematizar

a sua realidade “[...] é ‘tocado’, € ‘acionado’ por um problema real que quer resolver, quer
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buscar realmente compreender melhor” (CAVALCANTI, 2012, p. 189, grifos do autor). E para
transformar a realidade por intermédio do desenvolvimento de projetos escolares de pesquisa é
preciso, de antemédo, problematiza-la e ampliar os conhecimentos sobre ela.

A problematizacdo do tema contribui também para que a pesquisa tenha um recorte
temético e um objeto a ser estudado, o que é de suma importancia no &mbito da geografia, uma
vez que 0s conceitos basilares do conhecimento geogréfico sdo potencialmente abrangentes e
ddo margem para um extenso leque de assuntos que podem ser estudados. Além disso,
problematizar o tema possibilita a construcdo de respostas provisdrias, ou hipoteses, para o
problema investigado, as quais deverdo ser comprovadas ou ndo com a pesquisa € Sseus
resultados (MARTINS, 2007).

De modo geral, a importancia de problematizar um tema ou uma realidade ndo pode se
restringir a uma das etapas do projeto de pesquisa. No entendimento de Rogers (2009, p. 330),
“[...] a primeira implicagdo no dominio da educag&o poderia ser a de permitir ao aluno, seja em
que nivel do ensino for, estabelecer um real contato com os problemas importantes da sua
existéncia, de modo a distinguir os problemas e as questdes que pretende resolver”. Dessa
maneira, 0 estudante seria continuamente motivado a buscar solucdes para os problemas
cotidianos e, com isso, atribuiria mais sentido ao conhecimento construido nesse processo de
busca.

Com a definicdo do tema e problematizacdo, o professor deve orientar os alunos na
formulacdo dos objetivos a serem alcancados com o projeto de pesquisa, de maneira que
traduzam o que eles precisam saber e fazer. De acordo com Martins (2007), no processo de
elaboracdo dos objetivos é preciso que o professor realize, por meio de perguntas aos alunos, 0
levantamento do que eles ja sabem sobre o tema e problema a ser investigado. Trata-se do
“Diagnoéstico dos conhecimentos prévios dos alunos sobre o assunto. Para isso faz-se uma
sondagem com perguntas, cujas respostas serdo consideradas as hipéteses dos proprios alunos”
(MARTINS, 2002, p. 103). A sondagem do que o0 aluno ja conhece sobre 0 assunto pesquisado
é crucial na identificagdo do que ele ainda precisa conhecer, na orientacdo de todas as etapas do
projeto e na mediacdo da aprendizagem. No ambito das proposi¢des de ensino que visam a
construcdo propria do conhecimento e a aprendizagem significativa na Geografia escolar, é
essencial realizar o diagndstico das representacdes sociais e das praticas espaciais cotidianas
dos alunos, para torna-las um ponto de ancoragem para as novas aprendizagens.

No caso especifico do trabalho com projetos escolares de pesquisa no ensino de
geografia, conectar o que os alunos ja sabem com a tematica a ser estudada, é valorizar a

Geografia do aluno, e por meio dela favorecer a atitude do aluno para a busca de respostas ao
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problema investigado e para a consequente producéo de conhecimentos. Na perspectiva dessa
possibilidade de ensino, o contexto social e espacial do estudante deve ser contemplado e
inserido no ambito escolar, na expectativa de desafiar o aluno, mediante uma situacao-
problema, a adquirir novos conhecimentos e a aprender de forma significativa.

Desse modo, o professor deve auxiliar os alunos na escolha e execugéo de estratégias e
procedimentos e na elaboracdo e aplicagdo dos instrumentos de coleta de informacoes,
indicando as fontes onde pesquisar 0s dados e confirmando o local de coleta, os prazos e 0s
sujeitos participantes. Chiapetti (2017, p. 45, grifos do autor) destaca que “Nesta nova etapa os
alunos entenderéo a importancia do projeto de pesquisa, pois agora terdo que ‘seguir’ esse
projeto para desenvolverem a pesquisa”. Nesse sentido, a mesma autora destaca a relevancia

dessa etapa e o papel do professor.

Como em uma pesquisa a metodologia € sempre uma etapa muito importante,
o professor terd que explica-la com muito esmero, definindo a mais adequada
a maturidade de seus alunos, para que o aprendizado aconteca de forma mais
leve e prazerosa, ja que uma pesquisa sempre é uma atividade que requer mais
trabalho, portanto, mais tempo e empenho dos alunos (CHIAPETTI, 2017, p.
44).
Segundo Martins (2007, p. 110), esse € momento do trabalho com projetos de pesquisa
em que o professor deve mostrar “[...] como observar, anotar, gravar, escrever o que veem e
ouvem”, assim como, deve explicar cuidadosamente como o aluno realizaré todo o processo de
investigagdo, que podera ser feito individualmente, em duplas ou em grupos. Nesse sentido,

Chiapetti (2017, p. 44) aponta que essa etapa pode ser executada,

Por exemplo: através de leituras de livros, revistas, documentos, através da
busca em sites confiaveis da internet; através da aplicacdo de entrevista ou
guestionario a algumas pessoas, através da analise de fotografias, de desenhos,
de imagens de paisagens; através da observacao da realidade etc.

De acordo com a estrutura apresentada por Martins (2007), convencionalmente esse é 0
momento do desenvolvimento e execucdo do projeto. E a fase da indicacdo e aplicacdo dos
meios para obter informacdes significativas sobre o tema pesquisado. Tendo em vista que, de
acordo com Silva (2011, p. 25), “O conteudo proposto em Geografia deve abordar o Espaco
Geografico em suas diversas dimensdes e escalas de analise ou as diferentes categorias de
andlise da Geografia”, o(s) tema(s) definidos para a investigacdo dardo origem a problemas de
pesquisa ligados ao principal objeto de estudo da geografia, que € o espaco geografico, de modo

contextualizado com a prética social cotidiana do aluno.
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Nesse sentido, o estudo do meio € apresentado como uma importante técnica de coleta
de informacgdes que se adequa em varias proposi¢oes de ensino na Geografia escolar. Ela se
fundamenta em atividades que envolvem o trabalho de campo, a observacgéo, o registro e a
descricdo do que sera buscado. Para Cavalcanti (2012, p. 191), o uso do estudo do meio no
contexto do ensino de geografia, “deve-se ao valor pedagdgico que tém as saidas para o estudo
da paisagem, da natureza, de espagos especificos como fébricas, parques, equipamentos
urbanos e do espago geografico em geral”. Além disso, segundo a mesma autora, com o estudo
do meio, a Geografia do aluno sera destaque nas atividades que o compdem, uma vez que
possibilita um contato direto dos alunos com o l6cus que sera investigado, que tende a ser o
préprio meio do aluno, de maneira que tal acdo venha a facilitar a apreensdo da realidade
estudada (CAVALCANTI, 2012).

De acordo com Malysz (2007, p. 171), “O estudo do meio sempre foi um recurso
importante e muitas vezes indispensavel a construcdo do conhecimento geogréafico e
principalmente para a vivéncia do método cientifico de pesquisa”. A pertinéncia de realizar o
estudo do meio no contexto dos projetos escolares no ensino de Geografia se verifica, conforme
a mesma autora, em razdo de o aluno ter a possibilidade de atuar como um pesquisador, que
observa, que usa as percep¢oes, que faz o levantamento, a selecéo e a sistematizacdo dos dados,
0 que favorece a construcdo dos conceitos geograficos. Com o estudo do meio, o aluno
consegue ter contato direto com o objeto estudado, além de facilitar o resgate do conhecimento
prévio e relacionéd-lo ao conhecimento cientifico (MALYSZ, 2007). Por isso, ‘“Precisamos
enxerga-lo e explord-lo como recurso para aprendizagem significativa dos conceitos de
Geografia” (MALYSZ, 2007, 172). De acordo com Farina e Guadagnin (2007, p. 111),

Sair do ambiente escolar, por si s, gera um efeito geralmente positivo sobre
o interesse dos alunos pelo contetdo. Mas mais do que isso, atividades praticas
fora do ambiente escolar sdo fundamentais no ensino de geografia, pois
permitem ao professor a proposicdo de questdes reais e de importancia
concreta para os alunos.

Pelo uso da metodologia do estudo do meio, além de despertar maior interesse do aluno
pelo que esta sendo estudado, é possivel atingir alguns objetivos do trabalho com projetos de
pesquisa. Segundo Martins (2002, p. 96), fazer projetos com os alunos permite aprofundar o
conhecimento da realidade concreta que eles vivem e “proporcionar-lhes a possibilidade de
colaborar na melhoria dessa realidade e na solu¢do de seus problemas”. A importancia do

estudo do meio na obtencéo de informagdes durante a execugdo do projeto escolar de pesquisa
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na Geografia escolar, pode ser facilmente compreendida nos escritos de Pontuschka, Paganelli
e Cacete (2009, p. 181):

Em um estudo do meio, a coleta de informacdes, de dados sobre o lugar, objeto
de investigacdo, da-se também por meio de observaces e entrevistas, que, em
um trabalho de reflexdo e de correlagbes, desvelam e revelam o lugar, as
relagOes sociais estabelecidas entre os sujeitos sociais que ali moram, amam,
odeiam, travam lutas ideoldgicas e econémicas e desenvolvem cultura.

Segundo as autoras, o trabalho de campo no I6cus de investigacdo é uma importante
acao inerente ao estudo do meio, que quando bem orientado pelo professor, 0 aluno pode usar
as entrevistas e seus sentidos para explorar e conhecer melhor o objeto estudado. Nesse
processo de busca e descoberta, conhecimentos além do esperado podem ser produzidos pelos
estudantes, ampliando os limites dos contetdos previstos nos livros didaticos (PONTUSCHKA,;
PAGANELLI; CACETE, 2009). E por ndo se basear exclusivamente no livro didatico, o estudo
do meio desperta um maior interesse do estudante, principalmente por facilitar concretamente
a compreensao da dindmica, das diferencgas e da complexidade do espacgo geogréfico.

As intensas atividades de coleta de dados, inclusive com o estudo do meio, permitem
gue a autonomia do aluno seja agucada. No que se refere ao planejamento e a organizacdo das
etapas do projeto, estas sdo tarefas mais direcionadas ao professor. No entanto, nas etapas
seguintes, a conduta do aluno ganha notério espaco. Este € um dos momentos da execucdo do
projeto escolar de pesquisa em que o aluno deve tomar decisdes conscientes e ter atitudes que
favorecam a descoberta de respostas e solucGes para o problema investigado. Nesse contexto,
é preciso que o professor estimule e respeite a capacidade criadora do aluno. Sobre isso, Silva
(2011, p. 28) contribui dizendo que “O respeito a autonomia do educando significa guia-lo por
caminhos que o fagam descobrir a complexidade que constitui o ser humano e a nossa realidade
e, nesse sentido, deixar que ele diga quem € e ndo tentar fazer dele um molde, um fantoche”.
Nessa mesma perspectiva, Teixeira (2018), no trabalho intitulado Projeto de trabalho e a
aprendizagem significativa: uma relacdo necessaria para além dos conteidos programaticos,

apresentado no V Congresso Nacional de Educacdo (CONEDU), argumenta que:

A autonomia dentro desta proposta de trabalho vai sendo trabalhada no
decorrer do processo, durante o trabalho do cotidiano da pesquisa e da busca
em responder as questdes envolvidas no projeto, esse incentivo acontece mais
do que no momento das aulas expositivas. Neste sentido, a autonomia ganha
vida e forma enquanto o aluno esta em movimento e toma decis@es, diferentes
das aulas expositivas que também tem o seu papel importante, mas que em
relacdo a autonomia ndo a faz emergir tanto (TEIXEIRA, 2018, p. 07).
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As atitudes de aluno pesquisador pretendidas por meio de um ensino com pesquisa na
Geografia escolar estdo ancoradas em Demo (2014). Segundo ele, esse aluno sabe se expressar
com autonomia, se interessa pelas coisas, questiona e participa ativamente do seu processo de
aprendizagem. Essa postura é favorecida no trabalho com projetos escolares de pesquisa,
principalmente durante a busca por respostas as questdes definidas no projeto. Na fase de coleta
de informacdes, o aluno, apds receber as orientaces necessarias, assumird o protagonismo nao
somente do desenvolvimento da pesquisa, como também, de sua aprendizagem.

A fase destinada a organizacao dos dados e a andlise das informaces obtidas é uma
etapa de execucdo do projeto que implica diretamente no processo de desenvolvimento da
autonomia do aluno, pois, trata-se de um momento do trabalho em que as a¢fes sdao novamente
protagonizadas por ele. Segundo Martins (2007), o estudante vai se apropriar dos dados obtidos,
comparar informacdes, relacionando-as com o conhecimento prévio acerca do tema pesquisado,
vai fazer dedugdes, vai destacar os novos conhecimentos adquiridos e realizar conclusdes. Para
Gasparin e Brum (2019, p. 153), esse é 0 momento da catarse, quando “[...] as sinteses sdo
construidas, os objetivos iniciais sdo retomados, e produzidas conclusdes mentais que nos
levam a fixar a nova fase do conhecimento”.

Partindo para a finalizacdo das tarefas projetadas no projeto escolar de pesquisa, em sala
de aula o professor conduzird 0 momento em que os alunos pesquisadores irdo organizar as
anotacdes das informacfes que vao responder as perguntas de pesquisa para, em seguida,
compartilharem em sua respectiva turma os dados e suas experiéncias. Nessa tarefa, é
importante que o professor auxilie os alunos na selecdo dos dados mais confidveis e na
classificacdo das informagdes mais significativas. Nesse contexto, de acordo com Martins
(2007), é preciso orientar 0 aluno a comparar as hipéteses langadas no inicio do trabalho com
as novas informacoes colhidas durante o levantamento de dados.

Chiapetti (2017, p. 45) ressalta que nessa fase do projeto executado na Geografia
escolar, o professor precisa orientar o aluno realizar a “[...] produgdo de material escrito, como
texto, painel, cartaz, etc., explorando a elaboracdo de graficos, desenhos e, tambeém, a
interpretacdo de paisagens e imagens diversas”. Cabe destacar, ainda, que nessa mediacdo, 0
professor de Geografia ndo pode deixar de referenciar os conceitos geograficos e os contetidos
programaticos do periodo letivo em curso, de modo que ocorra a articulagdo com o que foi
pesquisado e com o que o aluno ja sabe.

De modo geral, Martins (2002, p. 89) ressalta que:
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O papel do professor € muito importante no tratamento das hipoteses, em sua
conducdo e comprovacio, e nas deducBes a serem feitas. E indispensavel
também que ele dé mais informacdes sobre o tema aos alunos, ajudando-os a
reconhecer e a comprovar essas hipoteses, isto €, comparando o que sabiam
cOm 0 que pesquisaram.

O momento de comprovar as hipdteses, realizar a analise das informacdes e interpretar
a realidade estudada é, para Martins (2002, p. 90), “o momento da descoberta do saber e da
aprendizagem significativa, pois as coisas passardo a ter outro sentido para os alunos. Aqui, 0
projeto mostra-se verdadeiro instrumento educativo, orientando o aprender a aprender [...]".
Esse pensamento confirma a importancia dos projetos escolares de pesquisa para a efetivacao
de uma aprendizagem com sentido e finalidade. Nessa perspectiva, é possivel identificar a
existéncia de uma relacdo entre aprendizagem significativa e o trabalho com projetos no
contexto de um ensino com pesquisa.

Marques e Martinelli (2020), no artigo intitulado Pedagogia de projetos: uma proposta
facilitadora na busca por uma aprendizagem significativa, defendem o trabalho com projetos
de pesquisa na escola numa tendéncia que supde a mudanca no modo de ensinar, que propicia,
por meio da pesquisa, a construgdo do conhecimento pelo cotidiano e interesses do estudante.
As autoras destacam que a proposta de trabalhar com projetos de pesquisa na escola contribui
para a construcao da aprendizagem significativa, tendo em vista que ela “[...] € possivel quando
0 conhecimento parte da realidade, possibilitando ligar as informacgdes absorvidas a
conhecimentos que o sujeito ja dispunha” (MARQUES; MARTINELLI, 2020, p. 106). Nesse
aspecto, 0s projetos escolares se sobressaem, pois consideram os conhecimentos prévios como
referéncia para a definicdo e execucao de todas as a¢bes de pesquisa contidas nos projetos, que
constituem num ponto de ancoragem para a construcdo de novos conhecimentos.

A proposta de trabalho com projetos de pesquisa na educacdo basica compreende o
aluno como um ser atuante e criativo no processo de construgdo do conhecimento, fato que
contribui com a ampliacdo da estrutura cognitiva dele. Segundo Moreira (2012a), isso é
condicdo indispensavel para que a aprendizagem significativa ocorra. Quanto maior e mais
firme for a estrutura cognitiva do sujeito, maiores serdo as chances de o novo conhecimento
interagir com os existentes, remodelando-os e atribuindo significado a aprendizagem.

Dessa maneira, a aprendizagem significativa tem ligacdo com o trabalho com projetos
de pesquisa na escola por conceber a constru¢do dos conhecimentos pelos subsuncores
existentes na estrutura cognitiva do sujeito, isto é, na relacdo a ser estabelecida entre os
conhecimentos oriundos da experiéncia e da realidade do aluno com o0s novos conhecimentos.

Assim, essa a¢do pedagogica
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[...] precisa estar respaldada no entendimento de aprendizagem que acontece
a partir da resolucéo de situacdes significativas para o aluno, aproximando-o
ao maximo possivel de sua realidade, do seu contexto social, a fim de
desenvolver, dessa forma, o senso critico, a pesquisa e a capacidade de
resolver problemas (MARQUES; MARTINELLI, 2020, p. 107).

Além disso, outros aspectos sinalizam a relacdo proxima entre aprendizagem
significativa e os projetos escolares de pesquisa. S&o eles: a problematizacdo da realidade e o
incentivo para que o aluno questione, formule perguntas, identifique problemas, busque por
respostas e use sua experiéncia para resolver as situacdes-problema; a participacao ativa e
autbnoma do aluno no processo de construgdo do conhecimento e de efetivacdo da
aprendizagem, de maneira que desenvolva a criatividade, o senso critico, a capacidade de
resolver problemas e intervir na realidade. Ambos 0s aspectos sdo procedimentos elementares
no trabalho com projetos na escola, afinal, toda pesquisa parte de um problema a ser resolvido,
num contexto em que o estudante é instigado e orientado a buscar o seu proprio conhecimento
e, como apresentado na subsecao anterior, a aprendizagem significativa sé acontece quando ha
a participaco ativa do aluno no processo. E durante a busca por respostas que o estudante vai
atribuindo significado ao que for aprendendo durante todo o processo de investigacdo. Ao
atribuir significado as novas informacdes, o aluno usara sua experiéncia e 0os conhecimentos
que j& possuem para que, de fato, a aprendizagem tenha sentido para ele.

O intenso envolvimento do estudante na busca por informac6es e por respostas que
auxiliem na resolucdo de uma situacdo-problema desafiadora em seu contexto social é, ao
mesmo tempo, uma atividade inerente do desenvolvimento dos projetos e uma condicéo
indispensavel para a construcdo prépria do conhecimento, bem como para a consequente
aprendizagem significativa. Martins (2007, p. 37) continua contribuindo com essa discusséo ao

dizer que:

A grande vantagem dos projetos escolares, sobretudo os direcionados para a
pesquisa, é criar condigdes para que o estudante mostre os saberes prévios que
possui sobre 0 assunto a ser investigado, como também é lhe dar oportunidade
de se mobilizar na busca e na construcdo de conhecimentos novos,
exercitando, para isso, a desenvoltura, a criatividade e as proprias
competéncias na utilizacdo dos procedimentos do método cientifico pelo
crescimento de sua autoestima e confianca.

Os projetos escolares possuem o potencial de agucar nos alunos o ato da pesquisa, por
isso, esse trabalho mediado pelos professores € indispensavel para que o estudante aprenda a
pesquisar na educacdo basica. Na perspectiva desse estudo, a implementagcdo do projeto de

pesquisa na escola serve para langar e esbocar todo o percurso de desenvolvimento da pesquisa,
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que, ao ser concluido, deve provocar transformacfes ndo apenas na realidade investigada, mas
também deve influenciar diretamente na formacdo pessoal, intelectual, cultural e cidada do
aluno. Assim, o estudante tende a se tornar um sujeito mais ativo na construcdo do
conhecimento, visto que protagoniza a sua aprendizagem, questiona, pensa, se posiciona
criticamente e estd continuamente motivado a buscar respostas para 0s problemas comuns de

seu contexto social e espacial. Resumidamente,

No decorrer de todas as etapas destacadas neste trabalho, o aluno ressalta o
seu cotidiano na elaboracdo de questdes, busca informacdes, faz pesquisas e
formula hipéteses, ampliando seus conhecimentos, sua criticidade e sua
autonomia. Todas essas atribuigdes favorecem as competéncias que sdo
necessarias para a vida (MARQUES; MARTINELLI, 2020, p. 110).

No findar dos trabalhos com projetos escolares de pesquisa, conforme Martins (2002,
2007), é importante realizar (04) quatros acGes cruciais: a producdo de um relatorio final; a
socializacdo e exposicdo dos resultados; a aplicacao pratica e a avaliacdo. O relatorio serve para
comunicar os resultados da pesquisa mediante redacao do texto final, utilizando uma linguagem
formal, clara e objetiva. Com a conclusao dos projetos, é imprescindivel promover a exposi¢ao
dos resultados para toda a escola. O formato da apresentacdo pode variar entre a confeccao de
murais, seminarios, encenacdes etc. Em relacdo a aplicacdo pratica, ela pode ser “[...] efetuada
no dia-a-dia dos alunos, em seus estudos continuados, quando passam a olhar para as coisas de
maneira diferente e interpretd-las de modo diverso, cientificamente, contribuindo, assim, para
compreender melhor o mundo” (MARTINS, 2002, p. 90). No caso particular da Geografia
escolar, a aplicacdo dos resultados dos projetos sera feita quando o aluno utilizar os conceitos
e conhecimentos geograficos adquiridos para resolver problemas da sua realidade espacial e
social.

No que tange a avaliacdo no trabalho com projetos escolares de pesquisa, Martins (2002,
p. 90) pontua que “[...] podera ser efetuada no decorrer da pesquisa, por meio da observagéo do
trabalho e da participacdo de cada aluno e de cada grupo, ou mesmo questionando-o0s sobre o
que de novo aprenderam e a maneira como utilizaram os procedimentos de pesquisa”. Trata-se
de uma tarefa indispensavel nessa proposta de ensino, pois o professor vai perceber o que 0s
alunos aprenderam sobre o0 assunto pesquisado, o0 quanto melhoraram e quais atitudes futuras
eles poderdo ter diante do que foi estudado. Conforme Martins (2022, p. 90), “Realiza-se, assim,
a avaliacao conceitual, procedimental e atitudinal do aluno”, distanciando, dessa maneira, das

convencionais provas e testes feitos para avaliar a capacidade de memorizacéo do aluno.
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Sobre os procedimentos de avaliagdo numa proposta que visa a aprendizagem
significativa do aluno, é valido mencionar o ponto de vista de Tomita (2017, p. 77):

A avaliacdo nunca deveria ser referida a um Unico instrumento nem restrita a
um s6 momentos ou a uma unica forma, pois somente um amplo espectro de
recursos de avaliagcdo pode possibilitar canais adequados para a manifestacéo
de multiplas competéncias e de redes de significados, fornecendo condic¢Ges
para que o professor analise, provoque, acione, raciocine, emocione-se e tome
decisbes e providéncias junto a cada aprendiz. Enfim, ao considerar a
avaliacdo como um processo e interpretacdo continua de dificuldades, merece
todo esforco para afastar-se do modelo tradicional que possa prejudicar a
proposta da aprendizagem significativa.

E pertinente destacar que o desafio de trabalhar com projetos escolares de pesquisa é
grande por se tratar de uma proposta que ndo é comum na educacao basica e por necessitar que
a escola revisite seu desempenho ao exercer sua funcdo social e por exigir do professor
mudancas em sua pratica, além do conhecimento técnico e pedagdgico sobre ensino com
pesquisa. No caso particular da realidade investigada nesse estudo, o0 mesmo desafio €
vivenciado, pois, nos depoimentos dos professores participantes ficou claro que ndo ocorre um
ensino com pesquisa em Geografia no CECB, de modo que privilegia a organizagédo
metodoldgica prevista nos trabalhos com projetos escolares de pesquisa. Para Brum e Gasparin
(2019), a prética da pesquisa no contexto escolar desprovida de planejamento e elaboracéo,
guanto a estrutura metodoldgica, instrumentalizada no projeto de pesquisa, pode condicionar a
eficiéncia e limitar as vantagens que o ensino com pesquisa possui.

A oportunidade pretendida para o aluno construir seu préprio conhecimento mediante
experimentacdo dos projetos escolares de pesquisa na Geografia escolar, estd sustentada no
prognostico de que “A aprendizagem pela pesquisa constitui a forma mais produtiva de fazer
com que o aluno construa esse conhecimento” (SILVA, 2011, p. 24). Assim, € possivel afirmar
que o trabalho com projetos de pesquisa possibilita a busca de significacdo da aprendizagem
em Geografia e, com isso, as contribui¢cbes das praticas de pesquisa para a efetivacdo da

aprendizagem significativa se tornam incontestaveis, principalmente porque:

A pesquisa e as atividades investigativas representam uma condicdo
fundamental para a aprendizagem significativa. Torna-se necessaria a
elaboracdo de propostas de indagacgdo que, além de estimularem as estruturas
cognitivas, também apresentem uma base conceitual para que o aluno possa
incorporar esse novo conhecimento diante das demandas existentes na
sociedade atual (MENEZES, 2017, p. 236):

O trabalho com projetos escolares de pesquisa € uma demonstracdo de como a pesquisa,

utilizada como percurso formativo no ensino de geografia, pode contribuir na construcéo de
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uma aprendizagem significativa. As atividades de pesquisa previstas nos projetos estimulam a
estrutura cognitiva do aluno na medida que ele problematiza, observa, busca dados, ler e analisa
as informacdes e faz deducdes. Essa conduta favorece a construcdo autdbnoma do conhecimento
geografico, que pelas experiéncias oriundas das praticas cotidianas do aluno, ele consegue
aumentar seu repertorio conceitual e atribuir significados a aprendizagem.

Cabe mencionar, ainda, que na perspectiva desse estudo, o trabalho com projetos de
pesquisa precisa seguir o calendario letivo e se articular com as especificidades de cada unidade
escolar, considerando as modalidades e as etapas de ensino ofertadas. Gradativamente, essa
proposta necessita ser aperfeicoada e novas proposi¢des do ensino com pesquisa poderdo ser
implementadas, inclusive ndo somente nas aulas de geografia, cujo objetivo sera sempre
oportunizar a aprendizagem significativa, tendo o aluno como sujeito principal e o professor

como mediador desse processo.
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CONSIDERACOES FINAIS

Como afirmado desde o inicio desse estudo, as unidades de ensino e os professores
enfrentam, cotidianamente, o desafio de tornar os espacos educativos e 0 ensino cada vez mais
atrativos e propicios para a efetivacdo da aprendizagem significativa. No ensino de geografia,
esse desafio é maior, por se tratar de um componente curricular ainda muito marcado pela
abordagem tradicional na educacéo. A Geografia escolar tem passado por diversas inquietagdes
que visam a superar 0 estigma de disciplina enfadonha e sem relevancia curricular, com a
expectativa de dar conta da sua responsabilidade em explicar os fenébmenos geograficos e do
cotidiano dos estudantes. Desse complexo cenario nasceu esse estudo que, desde o comeco, foi
organizado para pensar numa proposicado de ensino que promovesse algo significativo para o
aluno, para o professor e para o ensino de geografia.

Essa dissertacdo é o resultado da investigagdo acerca de uma proposta de ensino para a
geografia, que basicamente mostrou como a pesquisa, utilizada como percurso formativo no
ensino desse componente curricular, contribui na construcdo de uma aprendizagem
significativa. A proposi¢do de um ensino com pesquisa na educagdo bésica encontrou amparo
tedrico especialmente nos estudos de Demo (2001, 2015), Martins (2002, 2007), Chiapetti
(2017) e Gasparin e Brum (2019), numa perspectiva que defende a cotidianizacéo da pesquisa
na escola, com praticas mediadas pelos professor que levam o estudante a problematizar a sua
realidade, observar, buscar, sistematizar e analisar informacdes, produzir e atribuir significados
aos novos conhecimentos, além de atuar na resolucdo de situacdes-problemas no contexto em
que vive.

Ao finalizar esse estudo, é possivel afirmar diante das constatacGes feitas na secéo 3,
que 0 ensino com pesquisa € uma proposicdo que estd sustentada numa importante
fundamentacéo tedrica, além de dispositivos legais e documentos referenciais e orientadores
que estabelecem a pesquisa como principio cientifico, principio educativo e principio
pedagogico na educagdo bésica. A discussdo conceitual feita sobre o uso da pesquisa na escola
e a apresentacao das caracteristicas do ensino com pesquisa permitiram construir um repertério
tedrico consistente, bem como promoveu a apropriacdo das potencialidades, fato
imprescindivel para a sua efetivacéo.

Ficou claro, nessa mesma se¢do, que a proposi¢do de ensino que privilegia préaticas de
investigacdo so se tornara realidade se o professor repensar sua formacéo e atuacéo, no sentido
de superar 0 mero papel de transmissor de informag@es. Discutiu-se que a eminente necessidade

de inovacdo no ensino depende de varios fatores, principalmente da mudanca de postura do
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docente que, por sua vez, esta diretamente ligada a formacéo inicial e continuada do professor
pesquisador. Nesse contexto, foi possivel alcangar um dos propésitos desse estudo, ao
explicarmos o papel da formacéo e a atuacéo do professor pesquisador na formacéo de alunos
pesquisadores, capazes de, pela mediacao docente, construir de forma autbnoma o seu préprio
conhecimento.

Essa assertiva foi endossada com a analise dos saberes e préaticas dos professores de
Geografia do CECB. Os professores participantes, embora tenham recebido uma formacao
adequada durante a graduacdo no tocante ao desenvolvimento de habilidades para a pratica da
pesquisa, o papel de professor pesquisador e mediador do conhecimento ndo est4d sendo
executado, pois eles se deparam com algumas limitagcGes estruturais que dificultam a
implantacdo dos saberes adquiridos na pratica, para consequentemente renovar o0 ensino. 1sso
estd condicionando a efetivacdo de um ensino com pesquisa e a formacao do aluno pesquisador
na realidade investigada. E mesmo sem se alongar para as analises da proxima secdo, essa
constatacdo deu indicios de como a pesquisa € utilizada no ensino de Geografia no CECB.

A quarta se¢do desse estudo é a mais robusta. Nela mais um objetivo dessa dissertacao
foi visivelmente atingido e uma das questbes de pesquisa foi respondida, uma vez que
conseguimos identificar como a pesquisa é utilizada nos processos de ensino e de aprendizagem
em Geografia no Colégio Estadual do Campo de Botupord. Diante das informag6es adquiridas
e da analise realizada, é possivel destacar que a forma como a pesquisa esta sendo utilizada se
restringe a complementacdo do estudo de um determinado conteddo, acontece
esporadicamente, é desprovida da elaboracdo da estrutura metodolégica e limita as
potencialidades que um ensino com pesquisa possul.

As préticas de pesquisa identificadas ainda sdo timidas e sem a necesséria orientacdo de
como conduzir um processo investigativo nos moldes da iniciacdo cientifica. Esse formato,
portanto, ainda esta distante da proposta de tornar a pesquisa uma atitude cotidiana no ensino
de Geografia no ensino médio. E importante pontuar que os professores mostraram ter a
consciéncia da importancia da pesquisa na dinamizacdo das suas aulas e na construcao
autbnoma do conhecimento geogréafico, no entanto, na realidade, eles se deparam com varias
limitacbes pedagogicas, burocraticas e estruturais tipicas da organizagdo do trabalho
pedagdgico das escolas da rede publica.

Ao certificarmos essa realidade, a resposta para a questao central que moveu esse estudo
ganhou mais solidez, principalmente porque no final da se¢édo 4 apresentamos e discutimos as
contribui¢bes da ABRP na formacéo do raciocinio geografico no contexto da proposi¢do de um

ensino com pesquisa. Tendo em vista que desde as primeiras se¢es apontamos o0s desafios da
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inovacdo da Geografia escolar e fizemos o direcionamento prético das contribui¢6es do uso da
pesquisa na construcdo autdbnoma do conhecimento, ao chegar na quinta secdo dessa
dissertacdo, é possivel afirmar que o ensino de Geografia é um cenario favoravel para a
construcdo da aprendizagem significativa por meio do desenvolvimento de praticas de pesquisa.

Tomando como base a Teoria da Aprendizagem Significativa (TAS) desenvolvida por
David Ausubel, na década de 1960, é possivel pontuar quatro aspectos constatados: | - ainda é
incipiente 0 uso da TAS para referenciar o processo de construcdo do conhecimento na
Geografia escolar; Il - a aprendizagem significativa no ensino de Geografia esta intimamente
associada a valorizacdo da Geografia do aluno e das praticas sociais cotidianas, afinal, o
conhecimento prévio (subsuncor) é uma das referéncias para a construgdo e significacdo do
conhecimento geogréafico; Il - o papel de mediador desempenhado pelo professor é
imprescindivel para a efetivacdo da aprendizagem significativa, pois ela s6 ocorre quando o
aluno possui conhecimentos prévios adequados, quando o material de aprendizagem for
significativo e que o aluno tenha predisposicdo para aprender — na auséncia de pelo menos
uma dessas condicdes, o professor é o responsavel por elaborar os organizadores prévios que
suprirdo a caréncia das referidas condicdes; IV - e a concepc¢édo de aprendizagem significativa
em Geografia identificada no CECB evidencia a caréncia de repertorio conceitual, entretanto,
aproxima-se do sentido pragmaético da TAS, ao considerar os conhecimentos prévios como
ponto de partida na construgdo do conhecimento e ao relacionar a aprendizagem a algo
significativo para a vida pessoal, social, académica e profissional do aprendiz.

No intuito de alcancar o ultimo objetivo especifico desse estudo, dedicamos esforcos
para apresentar uma proposicao de ensino com pesquisa que contribuisse para a construcdo de
uma aprendizagem significativa no ensino de geografia. A proposta apresentada foi o trabalho
com projetos escolares de pesquisa nas aulas de Geografia na Gltima etapa da educacéo basica.
Apbs a discussdo conceitual dessa proposta e a apresentacao das orientacBes metodoldgicas
para o desenvolvimento dos projetos de pesquisa na escola, verificamos que por meio desse
trabalho, a pesquisa contribui na construcdo de uma aprendizagem significativa por estimular
as habilidades basilares desse processo, a destacar: a valoriza¢do dos conhecimentos prévios na
definicdo e problematizacdo do tema, a observacdo do meio e a busca orientada dos dados, a
descoberta de respostas para o problema pesquisado, a analise critica, as dedugdes e atribuicdo
de significados aos novos conhecimentos mediante a interacdo deles com os subsungores e com
0 contexto espacial e social que o aluno esta inserido.

Diante do estudo realizado, ficou nitido que para aprender de forma significativa em

geografia, 0 ensino com pesquisa apresentou-se como uma proposta didatica adequada, por se
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tratar de uma proposicdo centrada no aluno e por estimular as estruturas cognitivas de modo
que o novo conhecimento fosse incorporado ao que o estudante ja sabe. Acrescentamos que por
meio desse estudo, foi possivel analisar como a pesquisa no ensino de Geografia contribui para
a construcdo da aprendizagem significativa, no qual cada se¢éo foi cuidadosamente produzida
para atender todos os objetivos da pesquisa sob o pressuposto de que a Geografia € um
componente curricular aglutinador dos conhecimentos cotidianos e cientificos, que pode agucar
0 pensamento critico do aluno e explicar os acontecimentos geograficos em diferentes escalas.

Assim, ndo é dificil perceber que a proposta do ensino com pesquisa, ho formato aqui
apresentado, estimula o potencial da Geografia escolar, tornando-a significante na atuagéo do
professor e na formacdo do aluno, no sentido de, respectivamente, contribuir para a inovacéo
das praticas de ensino e de tornar o estudante um cidaddo capaz de ler sua realidade, intervir
conscientemente e transformar o contexto vivido.

Por fim, ressaltamos que o objeto de estudo dessa dissertacdo ndo se esgota nesse
trabalho e que, por isso, outros encaminhamentos, com diferentes perspectivas, bem como
novas situacBes-problemas devem fomentar o surgimento de novos estudos sobre ensino com
pesquisa na Geografia escolar.

Cabe registrar, ainda, o pioneirismo desse trabalho nas producdes cientificas sobre o
ensino de Geografia no municipio de Botupora e por esse e outros motivos, a pertinéncia social,
educacional e cientifica dessa dissertacdo € inquestionavel. A principio, a proposicéo de ensino
apresentada aqui € para a geografia, no entanto, outras areas poderdo adotar essa proposta de
trabalho, que inclusive serve de inspiracdo para que outras escolas e professores possam
repensar suas acOes, aprofundar o debate tedrico sobre praticas pedagdgicas que levam o
estudante a aprender de forma significativa e a investir esforgos para cotidianizar a pesquisa na

educacdo basica.
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investigativo frenie & realidade, de maneira a compreendé-la & ransformada. Exisie a expeciativa também
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mecdnica dos conhecimenios geagrafices; a efetivacio da aprendizagem significabiva no ensino de
Geografia; a formagio de estudantes conscientes = aluanies na realidade; incenlivo a0 dessnvolvimento da
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WER CONCLUSOES.
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= Duranie a exscucda do projelo & 33 s=u final, anexar na Plataforma Brasil os respeclivos relaidrios
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Resolugio CHE 510016 (artigo 28, incisa V).

Consideragies Finais a critério do CEP:
Em reunido por videoconferdéncia, aulorizada pela COMEP, a plendria desie CEPVUESE autorizou a
aprowacio por ad referendum assim que as perdéncias fossem sanadas. Portanta, §ca aprovado o parecer

do rekaloe.

Este parecer foi elaborado baseado nos documentos abaino relacionados:

Tipo Documents | Posiagem Aufor Situacia
ormages Bawmes] A - =
b T L0 N T W 77150 1Y 7121 10 - By i
Brochura 185808 |LOICLA VIEIRA
e RO o OEaE [TRTANE ROREE | e
18:55:45  |LOIOLA VIEIRS
Qutros TLLE_PAIS docx ACeilo
T T AT S 1&%%5 =
LoioLA VIERA
Dutros TALE CEP 12_a_17_amas.docx l:|5.l:|31':.'-:|}22 TATIANE NUMES Aceilo
LoIoLA VIERA
N _
TCLE § Termos de TCLE_PROFESS0ORES doo 0502022 |TATIANE HUNES Aceilo
Ascertimenio | 184420  |LOICLA VIEIRA
Justificativa de
| Auséncia

Eefaricn: Avainda Jods Morer s Sobiinha, an, Mddus CAP, 19 aadai |LESE)

Badrro:  egusdnhs

CEP: 45208-510

UF: BA Merildpia: JEQUE
Talafone: [TXA5280737 Fax (T3Q5IS-E6E3 E-mill  cupjoiut iiu b

Pbagiah (el 24 ek
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¥CEP

e —

UNIVERSIDADE ESTADUAL DO

SUDOESTE DA BAHIA -

UESB/BA

Continusciao o Fascer- 5234 58

Qe ™

Projeio Delalbado /! | PROJETO_DE_PESGLISA docx 051182021 | TATIAME MUMES Aceibo
Brochura 170510 |LOIOLA VIEIFs
Dulros INSTRUMENTOS DE COLETA DE D | 05112021 |TATIANE MUMES Aceibo

LIMAE N v — aiaon LLOIOLS YVIEIRS
Dulros DECLARACAD DE COMPROMIZSEDS] 05112021 |TATIANE NUMES Aceibo

el : LLOIOLA VIEIRA
Dulros AUTOREZACAD PARA COLETA_DE_ | 051172021 |TATIANE NUMES Aceibo

D Do, el 164548  [LOIOLA VIE|Fs
Falha de Rosio FOLHA_DE_ROSTO.pdf 051172021 | TATIAME NWUMES Aceibo

163128 |LOIOLA VIEIFs
Sitwacio do Parecer:
Aprovada
Mecossita Apreciacio da CONEP:
Mo
JEQUIE, 27 de Margo de 3122
Assinado por:
Karla Rocha Pithon
|{Coordenador{al)

Eallirbin:  Awaiidd Jedsd Borira Babiinha, i, Mdduls CEP, 17 andar (LESES)
Barre:  Jegqusdnie CEP:  45206-510
UF: Ba Menigipia: JECUE
Talwfons: |[T3A528-0727 Fae (T3Q525-8683 E-mil:  apjaiDussh iy b

P 0 e o
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APENDICE B — TCLE DA COORDENADORA

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforsse Resolughes o” 4662012 ¢ 5102016 do Conselio Nacwonal de Saldde - CNS

CARO(A) SENHOR{A),

Eae documento & us CONVITE ac(d) Seahon(a) (ou & pessoa pela qual ofa) Sefa) & respossdvel )
pars participar da peagquise abaixo descraa. Por faver, leis mentessenie todis 2 sformapdes sbaixo ¢, s
vood ostiver de acordo, mebngque s peimeins phises © ceme & Gluma, na lnha “Assinaue do

particpanme”.

L QUEM SAO AS PESSOAS RESPONSAVELS POR ESTA PESQUISA?
L1 PESQUISADOR RESPONSAVEL: Tatinne Nunes Loiola Vieira
1.2 ORIENTADOR ORIENTANDO. Adriana David Ferreirn Gusmio

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2L TITULO DA PESQUISA

A Pesquisa como percurso formative no ensino de Geografia: rume a uma
aprendizagem significativa
212 POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Jssuficativa):

A propesta de investigngiio que sustents essa pesquisa nusce da inquietaciio provecada
pela realidade vivencinda ¢ percebida no ensine de Geografia por loagos anos. O
ensing  desse compooente curricular geralmente estd relacionado a uma pritica
conteddista, onde prevalecem a transmissdo mecinica dos comtendos ¢ 8 memorizacho ¢
reproducie de dados ¢ informacbes. Na expectativa de superar esses entraves, de efetivar
a inovagio do processo de ensino ¢ de aprendizagem em Geografia ¢ de subsidiar »
aprendizagem significativa dos estudantes, esse estudo propbe wma investigagho sobre
=5 contribuigbes do uso da pesquisa no ensino de Geografia ¢ sobre como essa alternativa de
pritica pedagigica pode influenciar ne rompimento da aprendizagem mecinica ¢ nn
coastrucdo de uma sprendizagem com sentido ¢ significado para os alunes.

23. PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (OBpctivosy

Sods conud oniec 20 NepevEl s e doarmentn, w
NS S0, U & et € O s 0 00 gt )

Analisar come 2 pesquisa, utilizada engquanto percurso formative no ensino de

Pég\ml

Geografin, pode contribuir para construcio de uma aprendizagem significativa.

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Precedimentos
Mctoduligicos)




110 QILUE SERA FEITOL

Voot participara de sma entrevista sebre o objeie de siode ¢ o problema
resgquisado, g portic da sus vivincin pritics comoe Ceordensdora Ped agogica da drea
e Cigncias Humanas me Coligio Estadaal do Campa de Bolupari.

1.2 ONDE E QUANDDR FAREMODS S50
A emirevisia oconfecersi mo més de marge de 202 mo Colégio Extndunl do Campo de

Botwpori, preferencialmentie nis hordrios em gue vierd estiver na esoola.

1.3 QIUANTO TEMPO DURARA CADA SESSACK

Slinimen die meis hora « miximo de 3 borss.

4. HA ALGUM RISOO EM PARTICIPAR DESSA PES(LUISA?

Sepando b DTS S ralisn da Sloa S pERUIEE S0 s st B0 Bk, sosapie B mEod cen
paricgar de pesgiisis cenlifici. Mo cise desin pesgasa, ¢lisslicamos o rido coimo sk

% MiNDMD " MODERADD = ALTD

4.1 MA YERDADE, O QUE PODE ADDMTECER E: {detallumente dis neco)

Esxza pesguisa prezn pela tirnmsparéncia dos procedimentos de investigacio e dos dados., pelo
respeitn a0 hem-estar;, segurangn. dignidade e sigile das identidsdes dos/ns participanies.
Esza imvestigagie gera riscos minimas i integridsde fisica, moral ou homans pars os'ss

participantes, os guais nio sofrerfio nenham fipo de dano em decorréncias da sus
participacio na pesguiza.

4.2 MAS PARA EVITAR QUE 15330 AODNTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (Sl &
CVIRAT e AT Ok P800 ]

Para garnmtir 8 minimizscdo dos risios desss pesquiza, os formalires do questionirio ndos
possem espade pars idestificacho dos'das participantes, slém disso ss resposins regisiradas
na formuliris do questisniirie serfio de posse exclusiva da pesquisadors respomsivel ¢ se
cuxo nlpum's participanie queirn desistir de sus participacio. exn devisbo wri respeiada.

50 DUE E QUE ESTA PESQUISA TRARA DE BOM? {Beneficios da prajuing)

5.1 BENEFICHNS DHRETONE (oo pasicgpanies da pesjuisa )

Virios seriio os beneficios travidos por cssn pesguiss sostis estdanics ¢ professonesns
aprofendamewis de debate sobre pravicas pedagogicas inovadores no ensine de Geoprafia,
desvinculadas das concepeiies tradicionnis de ensimn; incentive =0 desemvolvimenio de

GUires pesquisas oom o proposito de sempre qualificar o5 processos de ensinn e de

S m oowe eniec o e il - sl denurmenin, B @
Ve el o W o R o O e

Piginad
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aprendoagem o formar sujoitos reflexivos o atuantes: & comp 30 dax potencialidad
da pesquisa como uma passihilidade de pritica pedagégica inovadora e eficaz para as sulas
de Geografia no CECB; a superacdo de eatraves como a desmotivagie, desinteresse ¢ n
reproducko mecknica des conhecimentos geogrifices; a efetivagho da aprendizagem
sigmificativa no emsino de Geografia: a formacio de estudantes comscientes ¢ stuantes na
realidade: a comstrugio auténoma ¢ concreta dos conbecimentos geogrificos ¢ da
sprendizagem significative, como uma fonte inesgotivel de conbecimento tanto para o'a

professora como pars as/as estudantes.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (& conmsidase, sociedade, scad e, Cesci...)

Os beneficios profissionnis ¢ cientificos, para a comunicdade ¢ para regido deste
estude sdo inegaveis, pois cle vai permitir o aprofundamento do debate sobre o
cotidiano da escola ¢ dos sujeitos que produzem a dindimica escolar, de modo a
fomentar uma atuacio docente desvinculada das concepeies tradicionais de ensine.
Além dissa, vai possibilitar a melthoria do trabulbe pedagégico ¢ da qualidade do
emvino. Esse estudo corresponderd num salte parn a produciio cieatifica em
Botuperii ¢ nn Bacia do Paramirim, territorio carente de pesquisas cientificas ¢ de
outras produgdes académicas. A tematica que este estudo pretende investigar €
inédita nu escola, no municipio ¢ an regiio ¢ a expectativa ¢ incrementar a pesquisa
académicn atruvés da producio iminterrupta do conhecimento ¢ aprefundar o
debate sobre um tema tio relevante parn u educacio e parn a sociedade.

6. MAIS ALGUMAS COISAS QUE ©(A) SENHOR(A) PODE QUERER SABER (Dircites dos
participsatesk

6.1, Recehese inheire 08 ¢ DECEASATio PREAT Al PArTICipar da posquia?
R Newhum dos dods. A participecio na pesquiss ¢ voluminia
6.2. Mas ¢ se acabarmos gastando dinkeiro v para participar da pesquisa?
R O pesquisador respowidvel preciiara e ppisgrily estes cussas.
6.3, E se ocorrer algum problema durante ou depois da participscio?
R Vocve pode soticisar gueisnfmsis el ¢ vicpral ¢ ainde denizacdo oo pesquisador ¢ 4

uiwrsidade
6.4. E obrigatirio fezer tudo o que o pesquisader mandar? (Respoader questiondrie, participar de
entrevists, dinkmics, cxamse_ )
R N 8 se peecise participer daguilo em que s sentir confvidved a fuzer.
6.5. D pera desistir de participar ne meio da pesquiss?
R N Ews qualguer somenio E s anvisar awo peiguisador
6.6. Hi algum problems ou prejuizo cos desistir?
R: Newhum
6.7. Os participantes ado feam cxpestos public smente?

SoP conud el 20 VepevER s dooreneo, w
IO SO, L & Trende € O vers O d0 gt )

“}gvm 3
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X Nio A privacidade ¢ garannda. O dados podem ser publicados ou pveseniados ew awnios,
s O Mome ¢ & dmagew das voluudrias 5o sigilosas ¢, portanse, 1o serdo conbecidos pelos
peguisadones

6.8, Depois de apresestados ou publicados, 0 que scontecerd com os dados ¢ com o8 Beaterini

culetadon?

R: Serdo arguivadas povr 3 avos com 0 pesquisador ¢ depols destruidos.

6.9. Qual 5 “%ki” que fals sebre os direites do participsate de wms pesguia?

R S50, principalwente. dues mormeas do Conselho Naciowa! de Saude. @ Resolwgdo CNS 4667052
¢ @ 3102016 Ambas pdews ser enconsrades facklwenite e intermet.

6.10. E s¢ cu precisar tirar davidas ou falar com alguém sobre algo scerea da pesquia?

R Entre em cowinio com ofa) pesguisadonia) responsdwel ou com o Cowld dv diico. Os meios e
contan esndo listades no powto T desre documenio

T.CONTATOS IMPORTANTES:

Posquinader() Respemol: Tatiene Nunes Loiole Vil
Endereqo: Rus Frasciseo Camilo - Botupord/BA

Fone (77) 99141 2232 | E-masl. stynl il Rotseil.com

Cemité de Exica em Pesquisa ds UESE (CEP/UESE)

Avernsda José Morein Sobriako, »'s. 1% andar do Ceatro de Aperfeigoamento Prolassceal Dalva de Olivera
Sanos (CAP). Jequiczindo. Joguic-BA. CEP 45208091,

Fone: (73) 3528-9727 / E-muil: cepjq@uesh.edu be

Hosino de funconassesto: Segunda § sexia-feira, das 0500 &s 15:00

8 CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concerdincia do participante
ou do sew respossdyed)

Declaro. para o6 devidios s, gque sstou clene & coscoeds

0 em participsr do presente estude:

O com 2 participagio da pessen pels qual sou responsdy el
Ademals, confinmo ter recebndo uma via desie lenno de Ooascatimenio © meeguen gec me S dada
oportunidade de ler e esclarocer todas as minhas dinudes

Firdein da Comguinta, 5 de wargo de 2022

Assinanwa dofa) pavticipanie (ou da pessos por efe
respoesie)

Trgecsaho Dgial
(8¢ for @ caso)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DO PESOUISADOR

Declaro estwr ciesse de wodos os deveres gue me compatem ¢ de lodos 05 dwenos asscaurados sos
PArLICPAnes ¢ seus respormdves, previstos nas Resolophes 4662012 ¢ 5102016, bem como =a Nomma
Opemcional 0012013 do Conselbo Noconsl de Sadde. Asscpuro ter fei todos o6 csclarecimenios

$402 conec lente: 20 K0 (e £ st AOONTNEO, 5 8
Pt e A Ferte ¢ 0 vers0 0 o el )
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pertinentes i vol it de forma peevia d s peticipoglo & ratadios que o iich da colats de dades das-
s apesa apde predides 55 sssinanses no presenl documenio ¢ aprovids o progeto pelo Comue de Enca
e Pesgaa, compelese.,

Firndria de Congadiag, 5 o asarge die 2022

Assinaning dofis) pesgulirdar

S orvad STl 80 IR pEirn i 8 i donurmenin,
Vi i i, L i o 0 o b, i

Pigina)

Comilt de Eice o Posyuisa (CHP) - UESH Joqunt Rubricas

1735 2220777 | copygisecsb ook br




APENDICE C — TCLE DOS PROFESSORES

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conlorse Resolughes o 4662012 ¢ S102016 do Conselbo Nacional de Sadde - ONS

CARO(A) SENHOR{A),

Este documento ¢ ums CONVITE acd) Seshor(a) (ou 4 pessoa pela qual ofa) Sefa) & respossidvel)
pars partacipar da pesquiss abacw descrsta. Poe taver, leia alentastente todic s mformaples shaixo ¢, s¢
voot estiver de acondo, mbrique o primeises phgess ¢ e 2 @ma, 0o linha “Assinaturs do

particpane”.

L QUEM SAQ AS PESSOAS RESPONSAVELS POR ESTA PESQUISA?
1.1, PESQUISADOR RESPONSAVEL: Tatinne Nunes Loiola Vieira
1.2 ORIENTADOR ORIENTANDO: Adriana David Ferreira Gusmio

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
2L TITULO DA PESQUISA

A Pesquisa como percurso formativo no ensino de Geografia: rumo u uma

aprendizagem significativa

12, POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Jesuficativa):

A propesta de investignciio que sustenta essa pesquisa nasce da inquietaciio provecada
pela realidade vivencinda ¢ percebida no ensine de Geografin por loagos anos. O
emino desse componente curricular geralmente estd relacionado 8 uma pritica
conteddista, onde prevalecem a transmissio mecinica des contedados ¢ 8 memorizacho e
reproducio de dados ¢ informagbes. Na expectativa de superar esses entraves, de efetivar
a inovagio do processo de ensinoe ¢ de aprendizagem em Geografia ¢ de subsidiar »
aprendizagem significativa dos estudantes, esse estudo propbe uma investigagho sobre
= contribuigbes do uso da pesquisa no ensino de Geografia ¢ sobre como essa alternativa de
pritica pedagigica pode influenciar ne rompimento da aprendizagem mechnica ¢ an
comstrucio de uma aprendizagem com sentido ¢ significado para os alunos.

23, PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA FESOUISA (OBpetivos)

So conmd erte 0 ek e doareto, o
s b, e & eyt € O VoS O 00 (ot

Analisar come a pesquisa, utilizada enquanto percurso formative mo ensino de

Geografin, pode contribuir para construcio de uma aprendizagem significativa.

3‘ée,im1

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SO8 SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Precedissentos
Metodoligicos)

190



1.1 O QUE SERA FEITC:

Voor participara de ama entrevisia e de nma formacie sobre o abjetn de esiudo o
problema pesguisado, a pactic da sua vivencin pritica come Professor’a oda
dlisciplina de Geografia ne Colégio Estadual do Campa de Botupord. A entrevista
weorreri em dais mementos (o primeire momento seri antes da formagdo ¢ oficina
pedagigica ¢ o segunde serd apis o ormagdo ¢ oficing pedagégical. A fermacio sera
organizida e conducida pela pesquisadeora responsivel em hordarios averiveis aos

paricipantes.

1.2 O0MDE E QUANDO FAREMOS 1550
A primeira entrevista econieceri no més de marco €& segunda ne més de junbo. A formaghio

oeorrerd no mes de abril de 202} mo Colégie Estsdusl do Camps de Botupori,
preferencialmente nos orireos em gue vicé estiver na esoola.

1.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAD

Slinkma die meis hors ¢ mivimo de 3 borss.

4. HA ALGUM RISOO0EM PARTICIPAR DESSA PESQLISA?

Sependo i oSt g Irakesn da Slica e peRgUuiEd G0 seres Diesveston S B, sesepie Bl msdos G
partcgar de pesgiisis cenlifices. Mo caso desin pesqaa, ¢ liulicamds & Freco como snde

(%, NI ™ MODER A " ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ADDNTECER E: {detalhamenio dis nsces)

Essa pesquisa prezn pels tramsparéncia dos procedimentos de investigag o e dos dados, pelo
respeibn 5o bem-esiar; seguranca. digmidade e sigilo das identidades dos'ns participanics.
Essa imvestigagido gera riscos minimos & integridsde fisica, moral ou hemans pers os'ss

participantes, os guais nie sofrerfic nenham fipo de dano em decorréncia da sua
participag o na pesguisa.

4.2 MAS PARA EVITAR QUE 15580 ADONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (sseus de
CWIRET S T AT Ok fs06 ]

Para garantir n minimizacio dos riscos dessa pesquiza, os formalicies do gquestiondrio ndo
possuem espae para idemtificacko dos'das participantes, além disso as respostias registradas
ng formulirie do guestionirio serfie de posse exclusiva da pesquisndora respomsdvel e se

cuwn algums's pariicipanic queirn desistir de sus participagio. esn decimbo s respeiinda.

50 0UE EQUE ENTA PESDUISA THARA DE BOM?T | Benelficios da pitguina

S o oore ke o0 o il el clone e, B
TGl ik s W o R e

Piging &
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%1 BEMEFICHYS THRETUNS {aoa pasticpantes da pesquiaa)!

Wirios serio os beneficios tracidos por cssn pesquisn sosdis estmdanies ¢ professores’ns
aprofundamenio do debhate sobre praticas pedagigicss inovadoras no ensinoe de Geografia,
desvinculadas das concepelies tradicionnis de ensing: imcentive @0 desenvolvimenn de
oUirns [esquizas com o proposits de sempre gaalificar os processos de ensing ¢ de
apremdizagem e formar sujeitos reflexivos ¢ stuantes: 8 compreensbo des pofencialidades
ia pesguisn comn wma pessihilidade de priticn pedagégicn imovadors e eficar parn ns sl
de CGeografia mo CECB; 0 superagio de entraves comes 8 desmotivagia, desinderese © n
repriiopks mechnica dos conhecimenins geogrificos; n efetivacio da aprendizagem
sigmificativa no emsino de Geografing o formagdo de estudanibes comscientes ¢ afuanies na
realidede: & comstrugiio awbinoma ¢ concrein des conbecimentos geogrificos © da
aprendieagem significativa, coma wma fonde inesgotivel de comheciments mnio para o'n
professor’a comen pars os/as estudanbes.

5.2 BEMEFICIFS INIDHEETOES { b conmssidele, socidide, soadesg, ausdii.. i

(s beneficios profissionnis e cientificos, para o comunidade ¢ para regido deste
estude sdo inegdveis, pois ele vai permitir o aproflundamente do debate sobre o
colilisns da ecala ¢ dos sajeitos gque produrem o dindmics scalar, de modi @
fomentnr uma stnacin decente desvincalads des concepeiies frudicionais de ensino.
Abiem dissm, vai possibilitur @ melhoria do trabalhe pedagégico e da qualidede do
eming. Esse sivdo corresponders num salio parn o prsducis cientifica em
Botupori ¢ mn Bacia do Farsmirim, terribtdrie careate de pesguisas cientifices e de
ouires produgies scodémicns. A temaiica gque osie estode pretende investigar @
imedita nn escola, no manicipie € nn regiio € o expeciativa @ incrementar 8 pesguisa
acidEmicn através da producio iminterruptn de conbecimento ¢ aprafundar o

debaie sabre um tema tio relevante parn o edocscio e parn o sociedade.

G, MLALS ALGUNMAYS COHSAS (UE (iA) SENHODRIA) FODE OUERER SABER [Dircitss dos
parlicipaniesjc

& 1. Recehese dinlsis o ¢ BECesdirio RELr para participar da pesguina?
R Newhuii dis dodi. A pamicpecio n pesquie ¢ volinieg
&2, Mas € e acibarmos gastando dinleiro +0 para participar da pesgiia?
8. ) pesgeckiador resiowidvel preckiarg e FRiigrpiv @shed caiiod.
&3, E e oeoerer algim problema durante su depais da participseio?
B Foce podke goiielier greianfacis Deedlions 5 gpepnal ¢ alidhs Inderiiande a0 resgadiador ¢ 4
i ivddlad e
&d E ubrigaiorin faer e o gue o pesgabader mandhar? (Rospsader questionaris, parteipar de
efibPEy Ik, iR b, e e
B Nio 5 i precieg parricipar duguilo éw gue 5 Sennr conforne] o fases.

S ¢ orvd B A0 R B e donuEmeniT,
Vo] i) SR, L O Tl e o o oD i,

Pdging o

192

i o= P : Rubricasx




6.5, [k pra desistir de parteipar b seio da pesguisa?
B Nim s qualpuer momenn. £ sd avisar oo peiguisador,
&b, Bld alpem probdema ou prejiizo o desonir?
& Membund
&7, [ participastcs ado Beam cupssion publicimente”
B Nl A privacidede ¢ garannnfa. O dodid podhem 10F publioados o8 apiesmnodod & @i,
AR O B & F Andpee aid volusieiod S0 Sipiosed ¢ @ornaEes, S endo conlaciieg faid
sy
&N Depois de aprescniados su pablicados, o gue sconbecera com o8 dadin ¢ com o8 mlcriais
coletides
R Nerdo arquivadas por 3 ased com o pesgadimior o depols desrrsldod.
&9 [hual & “lei™ que Tals sebiee o dircites. de panticipanie de gma pesquia?
R Nio, peiscipalmene, dusn sorme do Consetho Noctonal de Sande. o Realugdo CMS A8 2002
@ STD00G. Aniba polins s aniconimde foel e B ANermer.
& 10, E ¢ cu precivar tirar dividas ou Talsr com alguém sobre algo séerca da pesguisa?
R Exree om ool oo ofal pesguicoderal respenadiel ou com @ Comind o duica O mieos e
cortany i fHaraded ie powie T Jeard dodi mels

OO TATOS IMPUORTANTES:

Pesguibcideria ) Bespeirdsy el Todane Yiaaes Lojols Flara
Enleicn: R Frameisen Camsilo - Bobupe riBA

Fong: (771 90040 2232 0 E-inas]: watyn ] T Best s | eim

Camitd de Efica em Pesguisa da UVESE {CEPUESH)

Avemda Josd Moreir Sobrsbo, s's, 17 andar do Ceseo de Aperfeigoamento Professesl Dalva de Olvess
Santea (CAF). Jequiezins, Joguic-BA. CEP 45205091

Fone: (T3} 333897217 1 E-mal: cepjqiauesh.edu be

Heslr de Mincwnaseses: Seyumads o wexe-Sam, das 00 ds |H00

3 CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESULARECTD (C oncerdincia do participanie
aii i s Fespaidyel]

Decloso, para o deviios Fiss, que £500 Cene & oosgonde

IO e participar do prescile colmds:

O com & participagio da pesisa pola gual sso reipsasis el
Audemnmes, coifimno B ekl Umd via 5 [EMHo de COBSCRLMETID & PR g me B deida &
oposiunkdade de ber ¢ csclarocer todas s munhas dinudes

Pindei oo Comguise, 5 & seosgn die HIZ2

S = oo nkec 0 e i el donure i, B

P U i BT i i i i il | s

I".;.g_m.a.-q-
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i

Assivianee dofa) parthe b foin o e por &
P e,

Iingrcaals Dhigil
o PO & o)

9 CLALUSULA DE COMPROMISSO D0 PESOUSADDR

Declare esner clesee de wadod oo deverss e me competem ¢ de mdos 08 deenos assegurados B
Pl cpuiines ¢ ik Peapoisdvas, previstos e Resoluphes 4602001 ¢ 510006, e coiio Sa Mo
Opezicional DOLI0E do Conscles Naconal de Saide. Asseguro e Bl todos oo cselipecimetilin
pertinentes oo voluseiraes de formnma previa b s paticipadie ¢ ranifos que o inicko ds colaas de dadic dos-
Se-4 Apesas apls pn:n.-.‘ﬁummp‘uﬂmhﬂuﬂm:npﬂmﬂupﬂpnpﬂhtﬂm&dtém
il P, coMpeleane.

Virdria e Congabitg, 5 d maarge de 2022

Assiniang diya) pesguisrdar

S C o STl 00 RpERE B dosLEme,
e e, L o VTR o ) S O ) e, i

F-H:IMS
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APENDICE D — TCLE DOS ALUNOS MAIORES

TERMOD DE CONSENTIMENTOY LIVRE E ESCLARECIHIND - TULE
Conlivestes Resolugies 8" Jp2012 & 5 10201 de Conselay Macwonal de Saide - CS

CARDA) EEMHOR| AL

Eme documenio & s CONVITE aold) Seshan) {ou o peseon jele gusl ofa) Saa) & pespossivel )
pars paisipar di pesgioss abiog deserne. Por favos, bew e ssesnie sl 4 sfmmaides abaixo & &=
wood eshver de aconds, mebfMjUe b primeisas pdoised £ fesstd o Gluma, na linha “Ascinsmra do

paricganie”

LT EM S0 A% PESSOAS RESPOMNSAVERS POR ESTA PESIMIISAT
1.1. PESQUISADOR RESPOMSAVEL: Tatinne Munex Loiola Vieira

1.2 ORIENTADDR ORIENTANDO: Adrians David Ferreirn (Gosmd@io

2 OQUAL 0 NOME DESTA PESOUISA, POR (QUE E PARA QUE ELA ESTA SENIMF FEITA?

L. TITULD DA FESOLTSA

A Fesquisa coma percurse formative no ensing de Geografia: rume o oma

aprendizngem significativa

L1 POR QUE ESTAMOS FAXEMDD ESTA PESCFUISA | Festdican va):

Esza pesquiza masce da inguietacdo provecads pela realidsde vivenciada ¢ percebida
i emsing de {seogrifin por lomges snos. () emsing dessa discipling gernlmente esin
relacionmdo & uma pritica conteddisis, onde prevabecem & transmissio meecinicn dos

comtelidos ¢ a memoricacio ¢ reproduciio de dados e informaghes. Na expectativa de

S C O Sl B0 R e e i donurmenin, e
] o bl il o o o o s o e e,

superar essas marcas iradichonais. de efetivar & inovagdo do procese de ensine e de
nprendizngem em CGeografis ¢ de swhsidisr a8 sprendizagem sigonificativa dos
simdanies, exse exiudo propiie uma investigacio sshre as comribwiches do uso da pesguiss
ni ensins de (seografia e sohre coma essa slternativa de pritica pedspigica pode influenciar
na construgis de ama aprendizsgem com sentido ¢ dSgnificads pars os alunos.

L5 PARA QUE ESTAMOS FAXEMDO ESTA PESQLTTSA | Cbgetivos i
Analisar come @ pesguisa, wlilicada enguante percursa formative s ensine de

Ceengrufin, pode contribwir pars construgdo de uma aprendizsgem significstiv.

ﬁ.:gnml

A0 QUE VOCE (00 O INDIVIDUD 508 SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAXER?
O0E E OUANIDI 1580 ACONTECERA? QUANTO TEMPU LEVARA? [Precedissento
Metoduligicus)

1.1 e QUE SERA FEITO:
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Yook responderi a nm gquestionario com g wesiies ahjetivas ¢ discursivis, as guais
sl composias por T guesties sobre dades de identificagdo. 11 pergontss
reluciommdas ao perfil sociocultural dos estudantes ¢ 16 quesides sobre o objeto de
esfnde ¢ o problema pesquissde. Alem disso, vecd parlicipard de ama ofcina
pedagigica. estruiurads em virios encontros, que seri organizsda e condwrida pela

pesguisadera respomsdyel.

1.2 0MDE E QUANDD FAREMOS S50
Esze questionfrio serd aplicade no més de abril de 2022 ¢ 5 oficing pedagigica scontecers
emtre o8 meses de abril & jumho po Colégio Extsdesl do Campoe de Botupori,

preferenciaslmente nos horirkos em que vocés estiverem na escoln.

1.3 QIUANTO TEMPO DUURARA CADMA SES5AD:

Minimes de meis haora « miximo de 3 borss.

4, HA ALGUM RISOO EM PARTICIPAR IESSA PES(LISA?

Sepando i pOETEG e Al dd Slcg SN pERgLUIEL o0 sises hisvesoe B B, sesifiee Bl midos e
particgar de pesguisies crenlifices. MNo cha desin pesgu, clisulicamos & o coimo sends

{%, MiINIMD " MODERADO {~ ALTO

4.1 NA VERDADE, OCUE PODE ADONTECER E: {detalbamento dis niscos)

Esza pesguisa prezn pela tramsparéncia dos procedimentos de investigac o e dos dados. pelo
respeitn 5o hem-estar, seguranga. dignidade ¢ sigile das identidsdes dos'ns participanies.
Esza imvestigagio gera riscos minimos i integridsde fisica, moral oo homans pars os'as

extmidanies panticipanics, os guais nfio sofrerks nenham tipo de dapo em decorréncia da san
participacio ma pesgquisa.

4.1 MAS PFARA EVITAR QUE 1550 ACONTECA FAREMOS O SEGUINTE: (sews de
CVIRAN SR Ar e fisusl.

Para garantir que riscos minimos dessa pesquiza, os formulirios de questiondrio ndo
posswem espago para a8 sua identificacho. além disso as respostas regisirades o formulirio
do questiondrio serfio de posse exclusiva da pesquizadora responsiivel ¢ se caso algpm's
participante gueira desistir de participar, esn decislio serf respeitsda.

S OQUE EQUE EXNTA PESOUISA TRARA DE BOM? {BeneSicios da pEyuing)

5.1 BENEFICIOS IMREETOS (s paslicgpantes da pisquisa )

S & oo e B0 D i el conuEn e, B
P, L i Wl o s O ) e, ()

Piging 2

Rubmricas:
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Virios serio os beneficios tracidos por essa pesquisa sos'is estudanies © professores’ns:
priticas pedagdgices inovadoras ¢ mais interessantes mo cnsing de Geografiag incemtive an
desenvolvimeenio de owlras pesquisas com o proposite de sempre qualificar os processos die
emsing ¢ de aprendizagem e formar sejeites reflexivos ¢ atpantes: . compreensbs das
peencialidades da pesquisa comoe uma passibilidade de pritica pedagégicn inovadors e
eficaz parn as aulas de Geoprafia ne CECBE; a superachs da desmotivagcbo, do desinberesse
¢ & reprodugio mecinica dos conhecimentos geogrificns & cfetivacio da aprendizagem
sigmificativa no emsing de Gesgrafin: o formacds de estudantes comscientes @ atuantes na
realidsde;: a comstrucis aptinoma e concrefan des conbecimentos geogrificos e da
apremdizagem sigmificative, coma uma fonte inesgodivel de conbeciments tanio para o'a
professors comen pars os'as estudantes.

5.2 BENEFICIOS INDMREETOS (i cormesidele, sociedade oo, cifseis )
s beneficios profissiomnis e cienfificos, para o comunidade ¢ para regiio desie
esinde sdo inegdveis, pois ele vai permitic mais conhecimente sobre o cotlidiane da
sl e dos sujeiles que feem parte da vida escolar. Além disso, vai passibilitar a
melhorin do  irsbalbe  pedagigico e da goalidade do ensimo. Esse  esiudo
oorrespimdersa mam avange para a prodocie cientifics em Botwperd ¢ na Bacia de
Faramirim, territbrio careate de pesgquisas cientificas e de owires  prodocies
acidemicas. A temdtica que este estude pretende investigar ¢ inédita na escola, ne
municipio e na regifio ¢ a expectativa ¢ melhorar a pesquisa scodémicn stravis da
producie continua do conbecimenis ¢ aprofundar o debate sobre am tema tio

relevante para o educsciio ¢ para a sociedade.

B FIALS ALCUMAS COHSAY (WE (HA) SENHOR(A)] FODE QUERER SABER (Dircitss dos
panlicipaniesjc
& 1. Retebiss diabeies ou ¢ neoesdrio pagar para partichjar da pesgui?
E: Newhun dog dodi. A pamicipagio na pesquisa ¢ volumina.
6.2 Nlas € se acibarmos gastando dinbeiro o para participar da pesguia?
B O pesgakinlior resovridvel preciiard (e riiarolr el oaiies.
&3, E s opearrer algem problema durante su depois da participsgio?
B Pooe pocke soliciber sl dweclots o brspral ¢ aluds wavwisacdo oo pespeiador ¢ 4
PR
&4, E obsigatirio faser o o gue o pesquiader mandar? |Respeader questionirie. participar de
enires sk, dinim e, cuanse_|

BN Shoge procisg parrieinos daguiln sw gue 50 senlie sonforinel @ fases
6.5, D s desistin de participar i s da peaguisa’

B N Er gl s E 50 avisar e i uinador,
i, Bla alpam probdeima oi pecjuito o desisir?

B Niwhuni

il o iy, e o e o o o e,

Sl £ ored T 80 TR A i donurmenin, B

-'ug,.ma

i == Pz z Rubsricas

197



.7, [ participanics ado Meam cxpssios publicamente?
B Nio A privacidedy & goraniiids O dodkes modlee sir publioadon ow apiresemiodod & @,
AT O BOe & b dhid Vol ieiod sdo gilosed ¢, ook, i seed conbciihis med
psiguisadoes
&N Depois de apresenlados s pablicados, o gue sfonlecera com &8 daldin ¢ ool of Sleriais
el éfaalaa’
B Nerdo argaavadas por 3 aidd cow o esgalialor ¢ dipols desraddod
&9, ual & “lkei™ que Tals sslre o8 direites de panicipante de gma pesguia”
B Mo, peiscipalwmirie, ducd miveea do Coiseo Noctonal de Soude o Reelugdo CAS Mb00 T
e a ST G dmibad polis S aiconimodes focllminss ie ianermer.
& 0. E s e preciser tirar divislas o felar com algucm sobre algo seerea da pesguisa”
R Ewre om cowlal oo ofal Reguisaderal respenddiel ou oo o Comiind o dniva O meas de
co fand aEnd [laraded Ao Povtg T SEne Jacuaas i

TN TATOS IVMPUORT ANTES:

Fone (77) 99040 2232 1 E-mu]. sanym | T Bt | enim

Camité de Etica em Pesguisa da UESE (CEPUESH)

Avennla Jeed Morera Sobralo, 28, 17 andar do Cesero & Apefageamento Prolosssal Dalva de Olivesa
Sames (CAF). Jequiszinks, Joguid-BA. CEP 45208090

Fone: {73} 3324-9727 § E-mial: cepygauesb.edu.be

Hewiw de Nincwonaseses: Seguds 4 sexie-Serm, das 0500 4s 14900

A CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLAREC I iConosr dineia da particijaale
ol dhis S Fes po i vel
Dhesz i, v oo dwiohios fims, e eslou glente ¢ cosooids

O em participar do presemic coimla:

O eom & participagio da pesses pels qual seu respenddy el
Mufemnais, confirmo e recebile uma vie desie pemmo de cossesnmenio & g gqee me S deda 8
opofnklade de Ler & csclamecer todas 45 minhas divode

Pirdeio s Ciovguisia, 5 de swrpo de HIZ2

Assinianse dofa) Bertleiiors foi @ Do por &
sl

Dimperesals Dhignal
[ g ]
9 LALUSULA DE COMPROMISST DO PESCUEADUR

Desclane esime cumee e wndod oo deveres g mie compasm ¢ & ode o8 deees assegiicadod o
PFLICRAnNIEE & S5iE PESpOiEVas, pRevisiie s Resolupbes 4562002 ¢ S10I0LA, bis comio S0 Mofma

S o v ke o e il v et denuER i, BB
by, L s W i s el

I".;.E_u"narq-
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Opezigiwonal L3 do Consellby Neoondl de Saide. Assepiro bor o lodes s csclirecimsnlion
pertinenle o vol e de forms pedvia d s pamcipagiio ¢ ranifios que o nicio da ool de dadios dos-
se-d apesas apls predudes 55 sssinatees po presenls documents & aprovado o propelo pelo Combe de Etia
e Pesipatia, compeieae,

Firdria de Congaditg. 5 o aargo o 022

Asinanurg dofe) pesguisadar

S corvd Biec a0 R e i dooumenin,
i, i b, i i PVl o o 0 i e, s

F-H:IMS
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APENDICE E — TCLE DOS PAIS

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE
Conforsee Resolugtes 2" 4662012 ¢ 1072016 do Conselho Nacional de Salde - CONS

CARO(A) SENHOR(A),

Este documento ¢ um CONVITE o) Seshon(a) (ou 4 pessoa pels qual ofa) Sefa) ¢ respossdivel)

pars partacipar da pesquisa sbatxo deseraa. Por favor, le I wodics as phes aluixo ¢, se
voce estiver de acordo, rebrique o primeins plgiass © sose 4 Gluma, na lnha “Assinatuea do
particpane”.

L QUEM SAD AS PESSOAS RESPONSAVEIS POR ESTA PESOUISA?
11 PESQUISADOR RESPONSAVEL: Tatinne Nunes Loiola Vieira
1.2 ORIENTADOR/ORIENTANDO: Adrians David Ferreira Gusmio

2. QUAL O NOME DESTA PESQUISA, POR QUE E PARA QUE ELA ESTA SENDO FEITA?
L1 TITULO DA PESQUISA

A Pesquisa come percurso formativo no ensino de Geografia: rumo a uma

aprendizagem significativa

22, POR QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA {Resulicativa):

Essa pesquisa masce da inguietacio provocada pela realidade vivenciada e percebida
no ensino de Geografin por loagos anes. () ensino dessa disciplina gernlmente estd
relacionndo & uma pritica conteadista, onde prevalecem a transmissdo meciinica dos
comteiidos ¢ a memorizagho ¢ reprodugiie de dados ¢ informages. Nu expectativa de

SO CONME iR 20 NIEETEE B dOOETNLO,
ot S, L A T € 0 Vs O O peged. )

superar essas marcas tradicionais, de efetivar a inovagio de processo de ensino ¢ de
aprendizagem em Geografia ¢ de subsidiar a spreadizagem sigmificativa dos
estudantes, esse estudo propie uma investigagho sebre as contribuicbes do uso da pesquisa
no ensino de Geografia e sobre como essa alternativa de pritica pedagogica pode influenciar
na comstrugdo de uma apreadizagem com sentido e significado pars os alunos.

13, PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA (Objetivos):

Analisar como a pesquisa, utilizada enquanto percurso formative mo ensino de

Geografin, pode contribuir para construgio de uma aprendizagem significativi.

pagina 1

3.0 QUE VOCE (OU O INDIVIDUO SOB SUA RESPONSABILIDADE) TERA QUE FAZER?
ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO TEMPO LEVARA? (Precedissentin
Metodoligicos)

| 3.1 O QUE SERA FEITO. |
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(VA estudante pela/a qual o/a senhor/a é responsivel responderi n um guestionario
sobre a disciplinn de Geografia. Nesse questionirio tem questies objetivas e
discursivas, as quais siio compostas por 7 perguntas relacionadas 208 dados de
identificagio, 11 perguntas relacionadas ao perfil sociocultural dos/as estudantes e
16 questies sobre o tema desse estude, tendo como base a vivéncia do/a estudante
nas aulas de Geografin no Celégio Estadual do Campe de Botupori. Além disso, o/a
estudante pelo/a qual o/a senhor/a é responsivel participard de uwma oficina
pedagigica, estruturada em viries encontros, que também serd organizada ¢
conduzida pela pesquisadora responsdvel.

3.2 ONDE E QUANDO FAREMOS ISSO.

Esse questionirio serd aplicado no més de abril de 2022 ¢ a oficina pedagigica sconteceri
eatre os meses de abril a junho no Colégio Estadual do Campo de Botupori,
preferencialmente nos honirios em que os/'as estudantes estiverem na escola.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO.
Minimo de meia hore ¢ miximo de 3 boras.

4 HA ALGEM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA?

Scpundo o noemis Qo et da SHch em pesquise com sores husieos 50 Brsal, scanpee Bd mscos cm
participar de pesquisis crentifices. No caso desta pesguisa, ¢lissalicamos o risco como sendo

& MINIMO . MODERADO C ALTO
4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento don riscos)
Essa pesquisa preza pela transparéncia dos procedimentos de investigagiio ¢ dos dados, pelo
respeito a0 bem-estar, seguranca, digaidade e sigilo das identidades dos/as participantes.
Essa imvestigacio gera riscos minimos i integridade fisica. moral ou humana para os/as
estudantes participantes, os quais nilo sofrerbo neshum tipo de dano em decorréncia da san
participagio aa pesquisa.

4.2 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (mews d¢
CVIAL SRR A Ok NISC0R )

Para garantir que riscos minimos dessa pesquisa, os formulirios do questionirio ndo
possuem espago para identificagiio dos/ns participantes, além disso as respostas registradas
no formulirie do questiondrio serfio de posse exclusiva da pesquisadora respoasivel ¢ se
caso algum/'s participante queira desistir de sua participagiio, essa decisho serd respeitada.

S48 corv et 20 o ek £ e doORento, e
PR U 3 erde ¢ 0 g0 d o et )

PA@M 2
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S0 OUE EOUE ESTA PESDUISA THRARA DE BOM? (BeneSicios da pesguiss

5.1 BENEFDCHS DHRETOE (e parnocpanies da pesagiinsa)!

Virins serilo o5 heneficios tragidos por ssa pesquisa sos'is estidanics & professores’ne
priticas pedapigices inovadoras ¢ mais interessantes po ensinn de Geografia; imcentive so
desenvolvimento de owiras peesquisas com o proposite de sempre qualificar os processos de
emsing ¢ de aprendizngem ¢ formar smjeitis reflesivos ¢ atpanies; 8 compreensbo das
petencialidades dn pesguiss come uma possibilidade de pritics pedagogicn inovadora e
eficaz parn 8% anlas de Geografia no CECB; a superacho da desmotivacio, do desinberesse
¢ & reprodugis mecinicn dos conhecimentes geogrificos & efetivacio da aprendizagem
sigmificativa no eminn de Geografing o formagio de csindantes conscientes ¢ afuanies n
realidede; & comstrugiio sawtinoma e concreia dos conbecimentos geogrificos ¢ da
apremdizagem significative, como uma fowle inesgotivel de conhecimenin twnin pare o'n
professor’a comen pars oes ssindanbes.

5.2 BENEFICIOS INDIRETOS (i conmmsidade, sociedade, seados, cicia i

(ks hemeficios profisionnis ¢ cientificoos, para o comunidade ¢ para regiio desie
eslnde sdo inegdveds, pois ecle vai permilir mais conhecimente sobre o colidimme da
escela e dos sujeilos goe leem parte da vida escolar. Alsm disso, val possibilitar a
melhorin  do irabalbe  pedagigeoo ¢ da goalidaede do ensina.  Esswe  estoda
correspomleri nom avangs para a producio cieniifics em Botopord ¢ nm Bocia de
Faramirim; territbrio caremfe de pesgqoies cientificas e de ouilres  prodogies
acdEmicns. A temibdlica gque este estude pretende investigar ¢ inédita na escola, no
mumicipic ¢ na regiio ¢ o expectativa & melhorar a pesquisa acodémicn straves da
produgde contimmn do conhecimentn ¢ aprofundar o debote sohre mm bema Gie

relevanie para o educsgio e para @ sociedode.

G NLADS ALGLUMAS CIHSAS (UE (HA)] SEXHORIA)] PODE QUERER SABER (Dircitss dos
P rlicipanne o

£ 1. Reccbise disileis ou ¢ Becesdrio fagar fara particijor da pesguaia?
B Newhun dad dodi. A pamipieiio nd pesguiss & volunlina.
&2, Mas & s acaliarmos gastando dinbeiro s0 para particigar da pesgiia?
B O pesgeiiafor respopidvel praciiard (e reriarclr il casiod.
&3, E we piorrer dljum problema duranie su depois da participssio’
B Pooe pode soiiciber aiiicnfecks iwedio o daepnal ¢ abide wdeemiiagdo oo petgabindor ¢ 4
[ETTI BREE TR EE (]
64, E abrigitorio faer tudo o gue o pesgebdades mandar? | Repsider questinniaris. partcipar de
EfilbEy ik, O R b, cis |
B N S prdcing parriciias daguilo @ e ¢ Sl comfariied] & fser

S ¢ oo sl 0 R B i donurmenin,
¥, o b, e e Pt o o0 el ook b,

T—
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6.5. D3 pra desistir (¢ parlicipar ne meio (3 poquisa’
R, Sim Em qualguer momento. E 56 avisar a0 pesguisador
6.6. Hd algum probiema ou prejuico e desistie?
R Newhum
6.7. O participantes ado feam cxpestos publicamente?
R Nio A privacidede ¢ parannide O dados podes ser publicados ow apresentador ew evwatos,
WS O Bome & @ ingpew dus voluelivios sdo sigilosos ¢, porfani, 1 serdo conbeckdos pelos
peguisadoes
6.8, Depois de aprescatados eu publicados, o que sconteceri com os dados ¢ coms os materiais
coletadon?
& Serdo arquivadas pov 5 avos com 0 pesquiiador ¢ depois desiruidos.
6.9. Qual & “ki” que fals sebre os dircites do participsnte de wms pesquisa”?
R 530, priwcipalwenie. dues mormas do Consetho Nuctenal de Saide. @ Resolugdo CNS 4662012
¢ a SI02016 Ambar puders ser enconrradas favilmenie us intermer.
6.10. E s¢ cu precisar tirar ddvidas ou falar com alguém sobre algo scerca da pesquisa?
R Entre em comiato com of) pesguisadonia) responsdved ou com ¢ Comind de dtica O melos dv
contany estlo fsadas no powio 7 desre documenio

T.CONTATOS IMPORTANTES:

Pesquisader(a) Respomivel: Tatene Nunes Loiols Vieiea
Enderee. Rus Franciseo Camilo - BotuporiBA

Foone. (77) 99041 2232 ) E-mail. satyn] Nidotesil com

Comité de Frica em Pesquisa ds UESE (CEPUESH)

Avemda José Morcim Scbrsbo, o', 17 andar do Ceatso de Aperfeigeamanto Profosscnsl Dalva de Olivers
Sanmes (CAP). Jequiczinko. Joquid-BA. CEP 45208091

Fone: (73) 3528-9727 7 E-madl: cepjqiuesh.edu be

Hoelrio de funclonssseany: Segusda § sexia-feim, das 0500 4s 15:00

8. CLAUSULA DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO (Concerdincia do participaste
ou do sen responsdyved)

Dexlaro, parg o devedos e QU Slvg SIS0ae ¢ concondo

0 em participar do presente estude:

0 com a participacio da pessea pela qual sen respensiy el
Ademats, confimo ter recebedo uma via desie tenno de ComSERtMEnto & kscgeeo gue me fod dada 2
oporunidade de ler ¢ esclarocer 1odas s minhas dinudis

S5 conad ntes 20 g o £ e doasanto, s e
N e T S T

Vitdvia da Conguista, S de ssargo de 2022
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Asiinanss dofe) participamie foun o o @ por éfe
s P e

D cacedes D nal
e o e i)

9. CLAUSULA DE COMPROMISSO DI PESOUBADDR

Declare este cwesee & wadod o5 deverss gue me compoem o de odos o8 deenes asseguridos e
PRl CERpAMES & SilE PEEpOIRYE, pevislos fii Resolughes 4502001 & SI0T0LA, besh comc 28 Moama
Operacional 12013 do Consclbe Naconal de Salde. Asseguro e feig Wodos o6 csclarecimenio
pertinenis i volumtires de forma prévia d s pasticipagio ¢ ranios que o inico da cobas de dadios dis-
S apesai apie presndas s sssinaneses e presenle documen ¢ aprovade o pregsio pelo Comue de Etlen

e Peiifina, competesas.

Firdeia de Congadiig . § die fisrges die 022

Assinanung ahofa) pespulardar

S ¢ orvd i A PR B i donurmenin,
Vi) o S, i P i i ) 0 e .

F&EII"@S
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APENDICE F — TALE CEP DE 12 a 17 anos

TERMOD DE ASSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECHMY - TALE
Conlimse: Resolughes 5 4662002 & § 10006 do Conselo Macional de Sadde — CNS
{Para paricipaete entre 12 ¢ 17 awss de idade)

Ml

Eae docameass & wn DONYITE piss g vood paied ipe & Wins pesgeca. Por Sivod, b, ¢oim
mengln, enle Socemess ¢ me dogn s vood congorda. Se contondis, [0 peading pass assindl na caixe onde

s cnernio “Rubwa™ em walis af pdgne €, T B s linal, e lshe “Asanesess do Pariopesss”

00 g pas., il ol oine respeoniady el preceosand ke ¢ assinar uim decustenno B paec e com £sie,
chasedo Tesmng & Conscabeesns Livee & B larecels | TCLE), e & peaquiaidor [he cnrcgan. Sem imes
wvoil Bl pode paricpar da pezquisa, ok™. Desde g, obeigada!

L. T EN LA00 A% PESSOAS RESPONSAVEDS POR ESTA PESIMUISA?
1.1. PERQHUISATEOR RESPONSAVEL: Tatinme Munes Loiola Vieira
1.2 ORIENTADOR ORIENTANDD: Adrianas David Ferreirn Gasom@o

2 OUAL O NOME DESTA PES(ULSA, POR QUE E PARA QUE ELA ENTA SENIM) FEITA?

L1 TITULC: DA PESCQLISA

A Fesguisa coma percurse formative mo ensing de Geagrafin: moma o mma
aprendizngem significativa

2.2, POR QUE ESTAMOS FAZENDD ESTA PESCILISA | Msndicanva):

A propostn de investigngio que sustemin essa pesguisa nusce da inguistagin

Pl o i, el s e e o ol o e e,

provocadn pela realidade sivencisda ¢ percebida no casine de Geografia por longos

Sl o, o A ) R R S e, S

anos. L} ensinn desse componenie cwrricalar gernlmente el relacionade 8 wms pritica
ooniendista, onde prevalecem o transmissie mecinicn dos conteddos ¢ 8 memorizachs
reprodugio de dados ¢ informaphes. Na cxpecistiva de superar esses enfraves. die efetivar
& inevagio do processea de ensinog ¢ de aprendizagem em Geografis ¢ de subsidiar a
aprendizagem significativa dos estndantes, esse estado prophe uma investigacho sohre
e coniribwiphes do wse da pesquisa no ensino de Geografia ¢ sobre como eson alternative de
pritica pedegigica pade infleenciar no rompinento da spremdizagem mechinica ¢ ne
comsirucio de mma aprendizsgem com sentide ¢ significado para os alunos.

L5, PARA QUE ESTAMOS FAZENDO ESTA PESQUISA { CRgpenvoi

Anglisar coma @ pesquisa. otilieada enguanto percurss formative oo ensime de

Pigina 1

Geeografin, pode cantribwir pars consiruedo de uma aprendizsgem sigmifiestivi.
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3.0 QUE VOCE TERA QUE FAZER? ONDE E QUANDO ISSO ACONTECERA? QUANTO
TEMPO LEVARA? (Procedissentes Metodoligicss |

3.1 O QUE SERA FELTO

Vocé responderih a um guestiondirio com questies objetivas ¢ discursivas, as quais
sito compostas por 7 questdes sobre dades de identificucdio, 11 perguntas
relacionndas a0 perfil sociocultural dos estudantes ¢ 16 gquestdes sobre o objeto de
estudo e o problema pesquisado. Além disso, vocé participarid de uma oficina
pedagigica, estruturada em virios encontros, que seri organizada ¢ conduzida pela
pesquisadora responsivel.

3.2 ONDE E QUANDD FAREMOS ISS50

Esse questionirio serd aplicade no més de abril de 2022 ¢ a oficinn pedagogica acontecerit
eatre os meses de abril & jumho no Coligio Estadual do Campo de Botupori,
preferencialmente nos horirios em que vocés estiverem na escola.

3.3 QUANTO TEMPO DURARA CADA SESSAO:

Minimo de meia hora ¢ maximo de 3 horas.

4. HA ALGUM RISCO EM PARTICIPAR DESSA PESQUISA? (Risces da pesqaisa)

Sependo s nosms goc ratees da Slica Sm PeSQUESA Com seacs hisssnon 8o Brasd, scapre B macos e
particepar de pesgquisis caentificis. No caso desta pesquoa, podessos dizer que o fisco &
& MINIMO " MODERADO C ALTO

4.1 NA VERDADE, O QUE PODE ACONTECER E: (detalhamento dos riscos)

[ Essa pesquisa preza pela transparéncia dos procedimentos de investigacio ¢ dos dados, pelo
respeito a0 beme-estar, seguranca, dignidade e sigilo das identidades dos estudantes
participantes. Essa investigacdo gera riscos minimos & integridade fisica. moral os humana
para s sujeitos eavolvidos, os quais ndo sofrerio neshum tipo de dano em decorréncia da
sua participagio na pesquisa.

4.2 MAS PARA EVITAR QUE ISSO ACONTECA, FAREMOS O SEGUINTE: (msckn de
OV a2 O NISC0S ).

Para garantir 8 minimizacio dos riscos dessa pesquisa, os formulirios do questionario nko
possucm espaco para idestificacho dos participantes, abém disso as respostas registradas no
formulirio do questionirio serbo de posse exclusiva da pesquisadora responsivel e se caso
slgum participante queira desistir de sua participagiio, essa decisho seri respeitada.

S0P COrd erie 20 e rvel ee d Oovertn,
eC e Sh, U & Irente © 0 vers O 00 paged. 3

pigia 2
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5 0 DUE E QUE ESTA PESQOUISA TRARA DE BOM? {Beneicios da i)

3.1 BENEFICHXS THRETOFS i oa pascipanies da peagiisa):

Yirios serfio o hencficios trawides por eswa pesquisa sos esimdanies e professores:
sprofandaments do debate sobre priticas pedagigicas inovadoras na ensing de Geografia,
desvinculndns das concepeiies tradicionnis de enxino: imcemtive a0 desenvolviments de
sUirns pesuiss oem o proposite de sempre gualificar o5 processos de ensing e de
apremdizagem e formar sujeitns reflevivos ¢ atuantes: o compreensho dos potencialidades
da pesquiss como wma Eesihilidade de pritica pedagégicn inovasdors e eficaz parn as sulss
de Gevgrafia no CECB; 8 superscio de entraves comn 81 desmotivacin, desinteresse e 5
repridocks mecknica dos conhecimenins gesprificos; a efetivacho da aprendizagem
sigmificativa no emino de Geografinz o formagio de studantes conscienies ¢ afnnmics nn
realidsde: & comstrugiie awbinoma ¢ concrein dos conhecimenmtos peogrificos © da
sprendizngem significativa. como uma fonie inesgotével de conhecimento tawis para o
professor como para os eximdantes.

5.2 BEMEFICHYS INIMRETORS (& cormselebs, sofibdabe, ofslosig, Gcnia.. |

(s beneflicios profisionnis ¢ cientifivos, pora 0 comunidade ¢ para regifio deste
wilmda sdo inegdvels, poi ele vai permilir o aprofundamente do debate sobre o
colilians da ecola ¢ dos sojeitos que produrem o dinimica escalar, de moda a
fomen tir wma afmacio decente desvincalads dos concepgies trndicionais de ensimn.
Alem divsm, val possibilitar a1 methoria do trabalbe pedoagégico ¢ da qualidede do
ensing. Esse sindo corresponderid num salin parn o prodegio ciendifica em
Bolupari ¢ nn Bacia do Faramirim, fermabirie careate de pesguisas cientificss e de
owires produgies scodémicas. A lemdtica gque oile estode pretende investigar é
iméulitn mn escala, no monicipio e mn regiio @ o expeciative ¢ incremenlar § eeguisa
acidemicn atroviés da produgie iminberrupin do conhevimento ¢ aprofundar o

debaie sobre um tema tio relevante parn o cdocacio ¢ parn o sociedade.

. MLALS ALGUMAS COISAS QUE YOUE E 0 SEU RESPONSAVEL PODEM QUERER SABER:
[ DiFites dos participanbe)

& 1. Recchess disheirs ow ¢ necessdrio pagir para particijor da pesguiia”
B Nowhu dhid dodi. A pamiapecio nb peaquing ¢ voluming
&2, Mlas & e acibrmos gastando dinbeivo w0 pars participar da psgid?
B ) pesgabiadar respoveidvel rerdiard (e Feriarelr SE0ed canod.
&3, E s pcorrer dlfum probdemia durann: su depois da participssio?
B Pove podi dodicingr aiilindecis medlion ¢ eyl ¢ aids (ndesinanio o0 peigulsosdor & d
i i Al i

Sl e o e D W O e R,
Vi, il el o il M i, [

Pigina 3
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&d. E abrigitorio Taser fudo & giic & poguisedor mandar? (Responder goestisiirio, panicipar de
enbrey sk, dinfmica, cuanss_)
B NG S g el parrieiiar dogiuilo s gue 50 Senlie easfloriineg o fulir.
.5, D4 pra desistin de participar s mieio da pesguisa’
B Kim Ens qualpuer monsemin. E o gvisar oo pesguisador.
&b Ha alpam prollema o peejiico o desisnr?
& Newkund
&7, [ particiganics ido Meam cipsstin publicimeaie?
& Nda A privecidede ¢ paranlids 08 &edad poder ser Fublicadoad o giresmnadod & S
AR O SO o o AT il VoiEE el S0 S sod & @arTasbn, Sk deAdo Sonilividan paniad
PEguisadeng
&4 Depois de apreseniados s pablicades. & que scomtecerd com o dados ¢ cem os maleriais
euletadea?
B Nerds argaavadad por 3 aiod com 0 pesgackiodor ¢ dipols desraldog
&8 Dl & “lkei” que Tala selere o dircites de panticipaate de wma pesguii”
& Ko, principaleenie, dvas sorman do Cossetho Nacioae! de Sadde: o Resolvgdo CNY 600002 ¢
a SR dmsbas pokeiw SoF e airader farilveate ma mnermel.
& 0. E & e preciser tirar dinidss o fElar com algicm sobie dlgo seerea da pesguisa?
R Extee om oolade fon ofa) pesgiadonal esporiavel on oo o Do de diica, OF miead dé
conians Sndo [araded Ao povwie T RN JecunassEin

TOODNTATUS IVIFUHRET AN TES:

Pesquikader|a) Respemdyel: Tadense Nunes Loinls Pl
Enferc(o. R Frameisen Camilo - Botupori/B.A

Foie (77) 99040 2242 | E-mu].  patyal Tk imard! com

Cemitd de Eriea em Pesguisa ds UESE {CEPUESH)

Avenida José Morein Sobrao, /5, 17 anlar do Cestso de Agesfeoamento Profsenal Dalva d: Olivess
Santes (CAP). Jequicrinke. Joged BA . CEP 4528091

Fone: (T3} 35249727 ) E-mail: cepjqiuesh.edubs

Hesirio de finconasesis: Segusda § sexis-feim, das 0500 s 18200

H ASSENTIMENTO LIVREE E ESCLARECTIND (Contorddneia do participasie)

Dreclare que msion sjople ¢ concarde em participar dete ciuds. Akm dooo, confinmo 1 secbdo w=m
wii desie Tenmo de Asestmesno © Sscgling ges Dve & opomended: de e e csclarecer dis as mushas
diiveidas.

Fracveie s Ciovmguiana, 5 de sovembne de 2021

Ansimea dofa) participae

|sipwessiss Dagatal
{ o o il

] e e i e W e O R,
ki i, i s B i e o0 e, |
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L CONMFRONSES0 D PESOUISAIDNER

Declare coshecer odes oo s dovenss € o dirtilos dos paricipesnss ¢ Jos s PEsporcdyvas, previsios
nis Resoluphes 662002 & 312018, bamn coms sa Norma Operaconal 00172003 do Conselho Naconal
de Saiske. Assegune, Wmbdss, 167 o weelos oo ool aeecimenios perisentes & wdos o6 envolveles dinsis ou
indirsamess: s pesquiss, & realEmo que o nico da colen de dodin ocorrenh apesas mpds peesinde: i
el B e pescning Socsmes ¢ apEovid o o protssols do projess pele Comitd de Enca emn Pesgpais
COTIERETIIE.

Fiadwrin iy Ciwwguisna, 3 @e sveembio de 21

Assinmwrs diojas) pesguiashr

] e e 0 RN R, §
Vb, et e W ) s o e,

F.'h;lmS'
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO - PPGEN
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO =y

APENDICE G - QUESTIONARIO

Este questionario € um dos instrumentos de coleta de dados do estudo A PESQUISA
COMO PERCURSO FORMATIVO NO ENSINO DE GEOGRAFIA: RUMO A UMA
APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA, realizado por Tatiane Nunes Loiola Vieira, como pré-
requisito para a producdo da dissertacdo de mestrado no Programa de P6s-graduacdo em Ensino
(PPGEN) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB). Este questionario esta
estruturado com questdes objetivas e discursivas, nas quais sao solicitadas informacGes gerais
sobre o perfil sociocultural dos estudantes e sobre o objeto de estudo e o problema pesquisado.
Reitero aqui 0 compromisso com 0s aspectos éticos da pesquisa e que a identidade dos
estudantes participantes ndo sera mencionada no estudo.

Antes de responder, seus pais devem assinar o Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) e vocé deve assinar o TALE (termo de assentimento livre e esclarecido —
pessoas entre 12 e 17 anos).

1. Dados de identificacéo:

Série: Turma: Turno:

Idade: Onde reside: Meio rural () Meio urbano ()

Endereco de onde reside:

Como se desloca para o0 CECB? A pé () Onibus Escolar () Motocicleta ()

Carro préprio () Outro:

2. Dados socioculturais:

Ocupacdo no momento: () sé estuda () estuda e trabalha

Qual fungéo vocé desempenha, caso trabalhe?

Além dos estudos e trabalho, com quais atividades vocé mais ocupa seu tempo?
() Leitura () Musica () Danca () Artesanato () Pintura () Séries e filmes

() Esportes () Religido () Redes sociais () Outros:

Gosta de estudar? () Sim () Nao () Prefiro ndo responder

Dentre os componentes curriculares que vocé estuda, marque as 03 que vocé mais gosta:
() Lingua Portuguesa ( ) Matematica ( ) Geografia( ) Historia () Biologia

() Fisica () Lingua Inglesa () Quimica () Sociologia () Educacéo Fisica
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() Arte () Iniciacéo Cientifica () Préaticas Integradoras () Projeto de Vida
() Filosofia () Nenhuma

Dentre os componentes curriculares que vocé estuda, marque as que Vocé considera 0s mais
importantes.

() Lingua Portuguesa () Matematica ( ) Geografia( ) Historia () Biologia

() Fisica () Lingua Inglesa () Quimica () Sociologia () Educacéo Fisica

() Arte () Iniciacao Cientifica () Préaticas Integradoras () Projeto de Vida

() Filosofia () Nenhuma

Quantos livros NAO didaticos em média vocé 1& por ano?
() nenhum () de 01a04 () de05a09 () de 10 a 14 () acima de 15 livros

Acompanha os noticiarios? () Sim () Nao
Caso tenha respondido sim, em quais veiculos de comunicacdo vocé acompanha as noticias?
() Televiséao () Radio () Celular () Revistas () Jornais impressos

() Computador/notebook Outros:

Em sua casa, quantas horas diarias, geralmente, vocé usa Internet?
() Nao tenho acesso a internet em casa () de 1 a 3 horas () de 4 a 7 horas
() acima de 7 horas diéarias

Qual o recurso mais utilizado por vocé para estudar?

() Livros didaticos () Outros livros () Internet () Outros:

Vocé pretende fazer algum curso superior (ingressar numa universidade)? () Sim () Nao

Caso sim, qual curso universitario gostaria de estudar?

Apresente aqui 0s seus principais objetivos nos estudos ou razdes que o fazem estudar.

3. Dados relacionados ao objeto de estudo e problema de pesquisa:

Como vocé considera seu conhecimento em Geografia? Justifique sua resposta.

Em sua opinido, para que serve o ensino de Geografia na Educagédo Bésica?

O que vocé mais gosta de estudar no componente curricular Geografia? Justifique.
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Quiais as metodologias de ensino desenvolvidas nas aulas de Geografia vocé considera:

Mais atrativas Menos atrativas

Com quais as metodologias de ensino desenvolvidas nas aulas de Geografia vocé consegue:

Aprender melhor Aprender menos

As coisas que vocé ja sabe sdo consideradas nas aulas de Geografia? Se sim, comente sua
opinido sobre essa prética.

O que voceé por pesquisa?

Vocé sabe quais sdo as etapas para fazer uma pesquisa? Se sim, quais séo elas?

Vocé costuma pesquisar? Caso sua resposta seja sim, de que maneira? Caso nao, comente 0s

motivos.

Durante as aulas de Geografia alguma proposta que envolva a pesquisa ja foi realizada ou é

realizada? Caso sua resposta seja sim, de que maneira ocorreu ou ocorre?

Vocé acha que vocé poderia aprender melhor a Geografias vocé fizesse pesquisa? Se sim,

por que seria melhor e como vocé faria isso?

Vocé sabe 0 que € Projeto de Pesquisa? () Sim () Nao () Em parte, sim.

Vocé ja desenvolveu algum Projeto de Pesquisa na escola? () Sim () Néo
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Se sua resposta for sim, em componentes curriculares (disciplinas) foi proposto o Projeto de
Pesquisa?

Se um dos componentes citados acima for Geografia, comente como ocorreu.

Como vocé define aprendizagem significativa?

Em sua opinido, como a pesquisa no ensino de Geografia pode ajudar vocé a ter uma

aprendizagem significativa?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO - PPGEN
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO =y

APENDICE H - ENTREVISTA QUALITATIVA
Roteiro para a entrevista qualitativa que seré realizada com Professores de Geografia.

Esta entrevista qualitativa prioriza as questfes discursivas e objetiva produzir dados e
informacdes com os Professores de Geografia do CECB.

Sou Tatiane Nunes Loiola Vieira, mestranda no Programa de Pos-graduagdo em Ensino
(PPGEN) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), e desenvolvo uma pesquisa
intitulada A PESQUISA COMO PERCURSO FORMATIVO NO ENSINO DE GEOGRAFIA:
RUMO A UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. Este roteiro de entrevista € um dos
instrumentos de coleta de dados do estudo mencionado, que prioriza as questdes discursivas, e
tem como objetivo produzir dados e informacgfes sobre o objeto de estudo e o problema
pesquisado. Reitero aqui 0 compromisso com 0s aspectos éticos da pesquisa e que a identidade
dos professores participantes ndo sera mencionada no estudo. Na oportunidade, apresento o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que devera ser assinado por vocé antes do inicio

dessa entrevista. Agradeco a sua participacgéo!

Maior titulacdo: () Pés Doutor(a) () Doutor (a) () Mestre () Especialista
() Graduado (a)
Tempo de formagéo:

Tempo de atuacdo na docéncia em Geografia na educacdo Basica:

Possui graduacdo em Geografia? () Sim () Néo

Caso sua resposta seja NAO, qual o curso de sua graduagao?

Instituicdo que cursou a graduacéo: () Privada () Estadual () Federal
Vinculo profissional com o CECB: () Efetivo () REDA () Contratado do municipio
Jornada de trabalho: () 20 horas () 40 horas () 60 horas

1. Caso a sua graduacao seja em Geografia, 0 que o0 motivou a cursar licenciatura nessa area do
conhecimento? Caso a sua graduacio NAO seja em Geografia, 0 que o levou a dar aulas de

Geografia?
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2. Em sua opinido, qual o papel da Geografia enquanto componente curricular da Educagéio
Bésica?

3. Quais os principais desafios encontrados por vocé no ensino de Geografia?

4. Quais os principais procedimentos metodologicos usados em sua pratica pedagogica?

5. Quiais recursos didaticos sdo mais utilizados em sua préatica pedagogica?

() livro didatico () jornais () revistas () videos/filmes () internet
() visitas de campo/estudo do meio () mapas, maquetes, tabelas e charges
() Outros

6. Quais conteudos, conhecimentos ou conceitos geograficos os seus alunos apresentam mais
facilidade e mais dificuldade de aprender?
7. Quais as estratégias de ensino utilizadas por vocé sdo consideradas as mais atrativas entre 0s
estudantes do CECB?
8. Quais as estratégias de ensino utilizadas por vocé sdo consideradas as mais eficazes na
efetivacdo da aprendizagem?
9. Qual o seu ponto de vista sobre:

a) a motivacao e o interesse dos estudantes do CECB nas aulas de Geografia.

b) a participagéo dos estudantes do CECB nas aulas de Geografia.

c) a aprendizagem dos estudantes do CECB nas aulas de Geografia.
10. Vocé considera os saberes praticos e 0s conhecimentos prévios dos alunos nas suas aulas?
Se sua resposta for afirmativa, comente como realiza essa préatica.
11. Como vocé define pesquisa?
12. O que vocé entende por ensino com pesquisa?
13. Qual o papel da pesquisa em sua formacao e atuacéo docente?
14. Voce utiliza ou ja utilizou a pesquisa em sua pratica pedagdgica? Caso sim, relate de que
maneira vocé usa a pesquisa em suas aulas de Geografia? Caso ndo, o que justifica essa
auséncia?
15. Vocé ja desenvolveu ou desenvolve Projetos de Pesquisa em suas aulas de Geografia? Caso
sua resposta seja sim, relate sobre os procedimentos e métodos utilizados.
16. No seu ponto de vista, como 0 uso da pesquisa pode influenciar no processo de ensino e
aprendizagem na Geografia escolar?
17. Em sua opinido, os professores de Geografada Educacdo Basica estdo aptos para trabalhar
0 ensino com pesquisa? Comente.

18. Como vocé define aprendizagem significativa?
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19. O uso da pesquisa no ensino de Geografia tem relagdo com a aprendizagem significativa?
Discorra sobre isso.

20. Vocé conhece teoricos que tratam do ensino pela pesquisa?

21. Quiais os percursos formativos (de aula, por exemplo) que vocé utiliza com frequéncia?

22. Quais os percursos formativos que realiza com menor frequéncia?
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UNIVERSIDADE ESTADUAL DO SUDOESTE DA BAHIA - UESB
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM ENSINO - PPGEN
MESTRADO ACADEMICO EM ENSINO =y

APENDICE I - ENTREVISTA QUALITATIVA
Roteiro para a entrevista qualitativa que seré realizada com a coordenacéo pedagogica.

Esta entrevista qualitativa prioriza as questfes discursivas e objetiva produzir dados e
informacdes com a Coordenadora Pedagogica da area de Ciéncias Humanas do CECB.

Sou Tatiane Nunes Loiola Vieira, mestranda no Programa de Pds-graduacao em Ensino
(PPGEN) da Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB), e desenvolvo uma pesquisa
intitulada A PESQUISA COMO PERCURSO FORMATIVO NO ENSINO DE GEOGRAFIA:
RUMO A UMA APRENDIZAGEM SIGNIFICATIVA. Este roteiro de entrevista € um dos
instrumentos de coleta de dados do estudo mencionado, que prioriza as questdes discursivas, e
tem como objetivo produzir dados e informacgfes sobre o objeto de estudo e o problema
pesquisado. Reitero aqui 0 compromisso com 0s aspectos éticos da pesquisa e que a identidade
da coordenadora pedagoOgica de Ciéncias Humanas ndo serd mencionada no estudo. Na
oportunidade, apresento o Termo de Consentimento Livre e Esclarecido que devera ser assinado

por vocé antes do inicio dessa entrevista. Agradeco a sua participacao!

Maior titulagdo: () P6s Doutor(a) () Doutor (a) () Mestre () Especialista
() Graduado (a)
Instituicdo que cursou a graduacdo: () Privada () Estadual () Federal

Tempo de atuacdo na coordenacdo pedagdgica do CECB:

Vinculo profissional com o CECB: () Efetivo () Contratado do municipio
Jornada de trabalho: () 20 horas () 40 horas (') 60 horas

1. Em sua opinido, qual o papel da Geografia enquanto componente curricular da Educacéo
Basica?

2. Na condicéo de coordenadora pedagdgica da area de Ciéncias Humanas, quais 0s principais
desafios vocé identifica no ensino de Geografia?

3. Quais as principais estratégias de ensino que vocé identifica na pratica pedagdgica dos
professores de Geografia do CECB?

4. Qual o seu ponto de vista sobre:
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a) a motivacdo e o interesse dos estudantes do CECB nas aulas de Geografia?

b) a aprendizagem dos estudantes do CECB nas aulas de Geografia?
5. Como vocé define pesquisa?
6. O que vocé entende por ensino com pesquisa?
7. Na condic¢do de coordenadora pedagogica da area de Ciéncias Humanas, vocé identifica nos
planejamentos e na pratica dos professores o uso da pesquisa no ensino de Geografia? Caso
sim, relate de que maneira ocorre? Caso ndo, o que justifica essa auséncia?
8. No seu ponto de vista, como o uso da pesquisa pode influenciar no processo de ensino e
aprendizagem na Geografia escolar?
9. Como vocé define aprendizagem significativa?
10. Seria possivel estabelecer uma vinculacdo entre ensino pela pesquisa e aprendizagem
significativa da Geografia?
10. De que maneira vocé acha que a pesquisa utilizada no ensino de Geografia pode contribuir
na efetivacédo da aprendizagem significativa?



