: 2

O CONHECIMENTO GEOGRAFICO ATRAVES DE

REPRESENTAGOES SOCIAIS DE DETERMINADOS
CONCEITOS ELEMENTARES

O referencial teérico das representagdes sociais surgiu na pesquisa como
um recurso para a compreensao de concepgdes, idéias, conceitos e imagens sobre
Geografia, que criangas e adolescentes vdo formando na sua vida cotidiana, na
qual se insere sua vida escolar. O propésito € o de verificar em que medida a
compreensdo dessas representagdes pode indicar caminhos para a prética do
ensino de Geografia. Aqui, sdo tomados alguns conceitos considerados por
tedricos da drea como abrangentes na andlise geogrifica — lugar, paisagem,
natureza, sociedade, regifo, territdrio — e presentes nos contetidos de 5* e 6*
séries do ensino fundamental, escolhidas para a pesquisa.

O objetivo de apreensdo das representagdes sociais que os alunos e
professores tém desses conceitos da Geografia levou & escolha do campo tedrico
referido e dos procedimentos de pesquisa. Optei pela pesquisa de natureza
qualitativa, observando diretamente elementos da realidade, colhendo depoi-
mentos, interagindo com os alunos e atendendo os demais requisitos de uma
pesquisa dessa natureza.

Os dados utilizados para compor este capitulo sdo os seguintes: registros
de observagdes de aulas nas classes dos alunos pesquisados, questiondrics
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aplicados aos alunos de 5% e 6° séries, atividades de grupo e entrevistas com os
alunos. O principal foco da anélise é o das afirmagdes expressas pelos sujeitos
da pesquisa em entrevista semi-estruturada. Além desse foco, e tomando como
base o entendimento de que as representagbes também se captam pela observa-
¢io da vivéncia dos sujeitos e do contexto dessas representagdes, os outros dados
foram também considerados. A interpretagao dos dados levou em consideragéo
alguns aspectos tedricos e metodolégicos da linha de pesquisa em repre-
sentacoes sociais, conforme delineados a seguir.

Aspectos tedricos e metodolégicos da pesquisa sobre representagoes sociais

A temdtica das representa¢des sociais tem sido utilizada recentemente
em diversos estudos na drea das ciéncias humanas. Na definicdo de Moscovici,
citada por Penin, representagdes sociais sdo “...‘sistemas’ de preconcepgdes,
imagens ¢ valores que tém seu significado cultural préprio e persistem inde-
pendentemente das experiéncias individuais...” (1994, p. 31).

Na primeira parte desta afirmac&o, o autor vincula representagées sociais
ao plano do conceito (as preconcepgdes) e ao plano das percepgdes (imagens e
valores). Ou scja, € importante entender representacoes nessa interface entre
concebido e vivido. Conceito e imagem apresentam-se ai como duas faces
intercambidveis, a face figurativa (a imagem) e a face simbdlica (o conceito).
Nesse sentido, é importante assinalar que representagdes sociais nio sdo s
conceitos, sdo também imagens. E o individuo tem necessidade de entender o
mundo para além de uma légica conceitual preestabelecida.

Na segunda parte da afirmaco estd explicitado o entendimento do cardter
social das representagdes, na medida em que sdo engendradas e mantidas
socialmente e que tém uma existéncia independente de cada sujeito particular.
Essa € uma caracteristica importante das representagées e constitui-se em um
fundamento para sua anélise. Segundo Paiva, apoiando-se em Ibdiiez:

As justificativas do autor para o cardter social das representagdes sdo as seguintes:
— elas sdo sociais na medida em que possibilitam a produgéo de certos processos
claramente sociais, como a comunicagao e a conversagao; — elas sio sociais porque
530 coletivas, isto &, porque sio compartilhadas por conjuntos de pessoas; — ©
papel que desempenham, na configuragio dos grupos sociais e especialmente na
conformagio de sua identidade, as instituem como inconfundiveis fendmenos
sociais. (1994, p. 34)

Assumir essas justificativas como caracteristicas das representagdes
sociais — o compartilhamento e a capacidade de comunicagdo — néo implica
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deixar de considerar, também, que elas estdo inseridas nas relacbes de poder.
Desse modo, as concepgdes e idéias dominantes na sociedade sdo elementos de
andlise dos estudos de representagdes. Entendo, assim, que uma das fungbes das
representacOes sociais seria efetivamente a de permitir a dominacao de umas
idéias sobre outras, ampliando a afirmagio que faz Moscovici: “A representagio
social é uma modalidade de conhecimento particular que tem por fungio a
elaboragio de comportamentos e a comunicacio entre individuos” (1978, p. 26).
S3o, pois, mediagGes para as prdticas sociais. Sdo, na verdade, mais que
mediacGes, jd que ndo sdo apenas a veiculagio de idéias, mas respostas a
necessidades dos sujeitos, na rede de relagSes constituidas na sociedade. Segun-
do Ibifiez (apud Paiva 1994), ideologia e representagdes sao fendmenos inde-
pendentes e articulados, com as seguintes diferengas:

As representagdes sociais referem-se sempre a um objeto particular ¢ sempre
podem ser atribuidas a agentes sociais especificos. (...) Em contraposigdo com
estas caracteristicas, a ideologia tem um caréter de generalidade que a assimila a
um c6digo interpretativo ou a um dispositivo gerador de juizos, percepgio,
atitudes etc. (1994, p. 39)

Um outro trago importante da representagdo social é o fato de que ela
ndo pode ser entendida apenas como reprodugio social; ela é também criagio
do sujeito, que age e reage ante representagoes ja produzidas. Segundo Leme:

O ato de repreSentar ndo deve ser encarado como processo passivo, reflexo na
consciéncia de um objeto ou conjunto de idéias, mas como processo ativo, uma
reconstrugdo do dado em um contexto de valores, reagdes, regras e associagdes.
Nao se trata de meras opinides, atitudes, mas de “teorias” internalizadas que
serviriam para organizar a realidade. (1993, p. 48)

Moscovici (ibidem) considera que as representacoes nio apenas repetem
mas produzem critérios de pensamento e a¢do sociais. Assim, “o entendimento
da representagao avanga, portanto, num sentido mais abrangente e dindmico de
produgdo — e ndo apenas reprodugio - de padrdes de conhecimento e conduta”
(Rangel 1993a, p. 83). Nesse sentido, as representaces ndo sao apenas reflexos
de informagdes, mas criagdes dos sujeitos que as expressam.

Sobre isso, Penin (1994) argumenta que ¢ insuficiente a analise do
produto das representagdes para o desvelamento do sujeito. Este se desvelaria,
na sua opinido, no processo da produgiio de representacdes. Ela reconhece a
importéncia da contribuigdo de Moscovici, mas faz restricbes a sua proposta
precisamente porque sua investigagio se refere apenas ao produto das repre-
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sentagbes. Por isso, também inclui nos seus estudos autores como Lefebvre, para
quem as representagdes sdo contemporineas do sujeito. Assim, acrescenta:

meu entendimento de representagio é o de algo formado na imbricagio entre as
representagdes chamadas “sociais” e aquelas provenientes da vivéncia pessoal dos
individuos (...) Meu interesse de pesquisa centra-se no modo como essas repre-
sentagGes sociais chegam a sujeitos determinados e como estes, com base em sua
vivéncia, elaboram-nas e reagem as mesmas. (p. 32)

Um outro aspecto a ser considerado no entendimento de representagéo social
é o do partilhamento. As representages sdo um conjunto de idéias, concepgoes,
imagens, produzidas, mantidas e partilhadas coletivamente. Segundo Moscovici,
elas “determinam o campo das comunicagdes possiveis, dos valores ou das idéias
presentes nas visdes compartilhadas pelos grupos e regem, subseqiientemente, as
condutas desejaveis ou admitidas” (apud Rangel 1993a, p. 89).

Esse partilhamento requer um sistema de comunicagio social que veicule e
“determine” as representagdes. Ainda segundo Moscovici, as representacdes sao
“determinadas tanto pelos meios de comunicagio (jornais, radio, conversagoes etc. )
como pela organizagio social dos que comunicam (Igreja, partidos etc. ). E,
certamente, adequado acrescentar nesse rol a escola, como um locus privilegiado
em que esses fendmenos da comunicagio e do partithamento se manifestam.

Cabe, finalmente, destacar a relagfo entre representagao e o processo de
conhecimento. A representacio, para Lefebvre (1980), é um nivel de conheci-
mento. Esse nivel, segundo ele, s pode ser superado com o exercicio da critica
teérica da prépria representagfo e da agio. Entendo que Moscovici compartilha
dessa idéia de Lefebvre ao considerar, também, que representagio € um conhe-
cimento prético, de senso comum, que é produzido na vida cotidiana. Ela tem,
nesse sentido, o papel de tornar familiar ao sujeito um saber produzido social-
mente. Para Moscovici, € importante prec1sar a natureza de processo psiquico
da representagao:

'

A nogiio de representagio ainda nos escapa. Contudo, avizinhamo-nos dela (...)
quando precisamos sua natureza de processo psiquico, capaz de tornar familiar,
situar e tornar presente em nosso universo interior o que se encontra a uma certa
distancia de n6s, o que estd, de certo modo, ausente. (1978, p. 62)

O estudo das representagdes sociais tem, assim, como suporte a vida
cotidiana e a atividade cognitiva dos sujeitos que as formam. Essa constatagdo
permite a convicgdo de que o estudo do contetido das representagdes dos alunos
sobre Geografia € um caminho para melhor conhecer o mundo vivido dos alunos,
suas concepgdes e seu processo de construgio de conhecimento.
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Na linha de pesquisa sobre representagdes, hé estudos que privilegiam a
origem dessas representagdes e outros que abordam o conteddo destas. No
presente estudo, ha indicios explicativos de determinadas representacbes, de
modo a captar o contelido (portanto, o produto) das representagdes sociais dos
alunos sobre Geografia. Mas a anélise desse contelido (concepgdes, idéias,
imagens sobre Geografia) s6 pode ser completa se forem consideradas as fontes
dessas representagdes — nas concepedes assimiladas e na vivéncia com o objcto —,
que sdo elementos de sua construgdo e reaces individuais (portanto, processo).
A andlise do contetido das representagdes, portanto, deve buscar apanhé-las em
processo, como expressdo de pensamento constituido e constituinte.

A representacao social, na concepgao aqui esbogada, é uma das perspec-
tivas de entendimento da elaboragio e veiculagio de conceitos e imagens da
realidade. E esse entendimento & til a0 caso aqui tratado — o ensino de Geografia —
por ser um caminho metodoldgico possivel para a construcao e a reconstrucio de
conhecimentos necessirios ao desenvolvimento intelectual dos alunos.

A Geografia trabalha com conceitos que fazem parte da vida cotidiana das
pessoas e em geral elas possuem representagdes sobre tais conceitos. Neste caso,
interessa o estudo das representacdes de alguns conceitos por alunos da 52 e 6° séries,
objetivando contribuicdes significativas para o processo de ensino.” Na perspectiva
da Psicologia Social, estudos dessa natureza, segundo Rangel (1993b), encontram
subsidios para a analise da relacio entre os conceitos e as imagens formados pelos
alunos e a aprendizagem do conhecimento cientifico na escola. Essa autora afirma:

A consideracio aos conceitos e imagens formados pelos alunos na prética, na
experiéncia da “vida didria”, pode trazer subsidios ao encaminhamento de nogdes
novas (porque, em principio, ausentes do seu “universo interior”) contribuindo ao
objetivo de tornd-las acessiveis ¢ tratd-las de maneira significativa a esses alunos.
(1993b, p. 15)

Alves-Mazzotti (1994) também chama a ateng@o para a importincia
desse estudo sobre representagdes sociais na drea da educagao:

1. Paraacoleta de dados com os alunos (1° semestre de 1995), definiu-se por um grupo de vinte,
sendo dez de cada escola (escolas piblicas de Goidnia), cinco cursando a 5* série e cinco, a 6
série. Apds a pésquisa com os alunos, foram feitas (2° semestre de 1996) entrevistas com
professores (seis professoras, trés com atuacio na 2* fase do ensino fundamental — 5 e 6 séries
-, na disciplina de Geografia, e trés com atuagio na 1? fase), visando a apreensdo de suas
representagOes sociais dos conceitos geograficos trabalhados com os alunos. A intengio foi a
de verificar em que medida as representagdes seriam compartilhadas por alunos e professores,
entendendo que esse compartilhamento pode significar tanto que as representagbes dos
professores sio fonte para as representagdes dos alunos, como que ambos, professores ¢ alunos,
tém na sociedade e em suas préticas cotidianas as fontes mais primérias de tais representagdes.
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Por suas relagées com a linguagem, a ideologia e o imaginério socia.l €, principal-
mente, por seu papel na orientacdo de condutas e das p{éticas sociais, as repre-
sentagdes sociais constituem elementos essenciais a andlise dos mecanismos que
interferem na eficdcia do processo educativo. (1994, pp. 60-61)

As representagdes sociais dos alunos de 5% e 6* séries do ensino fundamental

Caracterizagdo dos alunos

A caracterizacio dos alunos da pesquisa foi feita com base em dados
coletados através de questiondrio, respondido por 140 alunos, das 4 turmas dos
alunos/sujeitos da pesquisa, € no comportamento observado durante algumas
atividades de aula e da escola.

Os alunos de 5° e 6 séries, das escolas pesquisadas, estdo numa faixa
etaria convencional para as séries que freqiientam. A maior parte deles tem entre
12 e 13 anos (68%), sendo que na escola A verifica-se o maior ndmero de alunps
fora dessa faixa (por exemplo, na 6* série 36% dos alunos t€ém 14 anos). A maior
parte desses alunos (54%) nunca repetiu nenhuma série e, ent_re. aqueles que
declararam ter repetido, a maior concentragio de repeténcia verificada ocorreu
na 5* série (24%).

A grande maioria dos alunos declarou que mora em casa g85.%) propria
(77%), em 4 ou 5 bairros limitrofes da escola (ou no bairro da prépria escola) e
hd mais de 4 anos (65%). Dos alunos que responderam, 68% nasceram em
Goifnia ¢ 85% na zona urbana. Mais da metade (55%) pertence a familias de
porte médio (pai, mée e de 2 a 4 irmios), mas em algur/xs.casos (23%) também
moram com eles parentes como avds, tios € primos. E importante destacar a
auséncia do pai na casa de um nimero considerdvel de familias (18% dos que
responderam a essa questdo). Grande parte dos alung)s que respon_deram a
questdo de quem trabalha na casa declarou que era o pai (78%), e a mae (67%,
pois em muitos casos ela € dona de casa).

Em relagio a renda, os dados ndo puderam ser levados em conta em term?s
absolutos, ja que grande parte dos alunos néo tem essa informagfo (40% deles ndo
responderam ou responderam: “ndo sei”), e outros declararam par01alme:nte as
rendas e, mesmo assim, algumas das declaragbes podem ser consideradas duv1dosa§.
Entretanto, observando-se os depoimentos dos alunos, pode-se inferir que na média
a renda familiar € correspondente ao que se chama convencionalmente de cami.idas
populares, a julgar por alguns saldrios declarados (grande parte ndo ultrapassa cinco
saldrios minimos) e pelo tipo de ocupagio dos pais.
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As profissGes mais citadas para os pais foram, respectivamente, a de
comerciante, vendedor e assemelhados (gerente, chefe de representantes): 26%;
de trabalhadores de servigos gerais (caminhoneiro, motorista, bombeiro, cabe-
leireiro, eletricista, lanterneiro, lavador de carro, mecénico): 25%; ¢ a de
trabalhadores da construgio civil (mestre de obra, pedreiro, pintor, carregador
de material de construgdo): 13%. As profissGes mais comuns entre as mies
foram em primeiro lugar a de dona de casa: 35%, em seguida a de trabalhadoras
de servigos domésticos (lavadeira, passadeira, doméstica, faxineira, cozinheira,
copeira): 17% e a de trabalhadoras da producéo industrial (salgadeira, costureira,
bordadeira, confeiteira, preparadora de tinta, prensadora): 12%. O tipo de
profissao dos pais e algumas informagoes do questionario permitem inferir que
o nivel de escolarizagio é baixo.

Em relagdo a uma lista de aparelhos audiovisuais e outros objetos (que
s0 canais divulgadores de cultura) apresentada aos alunos para que assinalas-
sem os disponiveis em casa, os menos apontados foram: videocassete (65%),
jornal didrio (45%), mapas (37%) e livros antigos (17%), no total das 4 turmas.
E interessante assinalar que esses objetos se destacaram em cada uma das turmas,
das duas escolas diferentes, ¢ guardaram praticamente a mesma proporcionali-
dade. Também € possivel notar uma tendéncia comum entre as turmas das duas
escolas quanto as preferéncias de atividades de lazer que os alunos apontaram
em uma lista de sugestdes. No total de alunos 39% assinalaram “assiste i V7,
35%, “conversa com amigos”; 28%, “vai a igreja”; 24%, “pratica esportes”; e
22%, “fica na rua perto de casa”.

Das atividades de lazer que menos foram apontadas como “as preferidas”
pelos alunos destaca-se a leitura (6%). Em outra parte do questiondrio os alunos
responderam que outras leituras gostam de fazer além dos livros de escola, e 0
resultado foi o seguinte: 51% dos alunos declararam que gostam mais de ler
revistas, jornais e gibis e 27%, de romances.

A maioria declarou que gosta de estudar (72%) e que pretende continuar
estudando até o nivel superior (80%). E interessante assinalar que as razdes que
apontaram, em todas as turmas, para gostar de estudar sio semelhantes as que
destacaram para quererem continuar a estudar até o nivel superior. Levantaram
nesses casos varias razoes, desde as mais vagas, como: “porque sim” ou “porque é
bom” (12,14%), até as mais precisas, do tipo: “se estudar vou passar de ano”
(0,71%), “para tirar boa nota” (0,71%). Mas as respostas mais comuns para justificar
0 gosto de estudar foram do tipo: “estudando eu aprendo coisas interessantes”
(15,71%) € “para ser alguém na vida” (22,85%). Este tiltimo tipo de resposta indica
uma compreensdo incorporada (ou pelo menos “reproduzida”) da relagio dos
estudos com o futuro que é feita comumente pelos adultos (pais e professores). E
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€ssa mesma compreensio que parece levar grande parte das criangas a apontarem
as razdes para continuar estudando. Neste item especifico, as respostas mais comuns
foram em primeiro lugar uma recorréncia aos tipos: “para ter um futuro melhor”
(10%) ou “para ser alguma coisa na vida” (9,28%). Também apontaram raz0es mais
explicitas relacionadas &s suas futuras profissoes, dos tipos: “para encontrar um
emprego melhor” (7,14%), “quero ter uma profissdo boa” (18,57%, sendo que
alguns — 12,14% — inclusive ja definiram a profissdo desejada) ou simplesmente
“porque quero me formar” (21,42%). Os alunos que afirmaram nio gostar de estudar
representam 16% do total. Mas as justificativas para isso ndo foram, diga-se,
convincentes. As mais comuns foram: “porque € chato” (7,14%), “porque ¢ ruim”
(3,57%) e “porque nao” (2,14%).

Foi solicitado também aos alunos que apontassem as duas matérias® de
que mais gostavam de estudar e as duas de que menos gostavam. As “campeas”
na preferéncia dos alunos foram, nas quatro turmas, Ciéncias (33%), Matemitica
(29%), Geografia (25%) e Portugués (24%). Porém, algumas variagbes nesses
dados foram encontradas quando verificados nas duas escolas separadamente.
Na escola A, por exemplo, a matéria preferida foi Matemética (21% das
respostas), seguida por Geografia (19% das respostas)™e Ciéncias (14% das
respostas). Na escola B, a preferida foi Ciéncias (25% das respostas), seguida
por Educagdo Fisica (21%), Portugués (17%) e Matemitica (15%). Pode-se
supor que essas variagdes se devem, em medida significativa, a preferéncias
pessoais dos alunos em relagiio aos professores e ao trabalho que desenvolvem
com eles (nesse caso, pesquisas — cf., por exemplo, Cunha 1989 ~ apontam o
peso importante de aspectos afetivos atribuidos por alunos para a qualificacio
de bons professores).

Em relagfio as matérias de que menos gostam, os alunos apontaram, em
primeiro lugar, Histdria (53% dos alunos), em seguida, Matemdtica (33%) e
Geografia (23%). Esses dados, se analisados nas duas escolas separadamente,
ndo tém as variagbes encontradas no item anterior. Ao contrdrio, as propor¢oes
permanecem, com excegao de uma turma da escola B, onde o indice de rejeigao
referente & Geografia é maior, ultrapassando inclusive o de Matematica (talvez
devido a questoes de relacionamento professor x aluno, como foi levantado no
item anterior). De qualquer forma, é importante assinalar que em todas as turmas
Geografia teve um indice elevado de rejeigio.

Para extrair mais dados referentes especificamente a matéria Geografia,
foram solicitadas aos alunos outras informagGes: se gostam ou nio da matéria,

2. Nessas séries, as matérias que constam da grade curricular sdo as seguintes: Portugués,
Matemdtica, Histéria, Geografia, Inglés, Ciéncias, Educagio Fisica e Educagio Artistica.
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por que gostam ou nio gostam e para que serve. Confirmando o dado anterior
de rejeigdo a Geografia, 32% do total de alunos declararam que nio gostam de
Geografia (pode-se acrescentar ainda 10% que declararam que gostam “mais ou
menos” dessa matéria). Observa-se, como nos dados anteriores, um acréscimo
desse fndice se se analisar o caso especifico da escola B, pois 47% dos alunos
declararam ndo gostar dessa matéria. Pode-se supor que esse indice nas duas
escolas talvez seja maior, ja que os alunos sabiam que estavam respondendo a
um questiondrjo para uma professora de Geografia e, em funcio disso, podem
ter “amenizado” tal rejeicio.

As razdes apontadas pelos alunos para gostarem de Geografia foram varia-
das, mas € possivel destacar algumas, como aquelas bastante vagas, do tipo: “porque
¢bom”, “porque € uma boa matéria”, “porque eu aprendo muitas coisas” (23,57%),
ou, mesmo, do tipo: “nao sei explicar” (3,57%). Algumas respostas, embora nao
expliquem na verdade por que eles gostam dessa matéria, apontam elementos de

o«

suas representacdes: “porque aprende mais sobre o Brasil e outros paises”, “sem cla
n&o localizamos nada no mundo”, “gosto de estudar hemisfério, natureza”, “mostra
como a Terra €7, “para aprender a ler os mapas™ (22,8%). As respostas dos alunos
a questdo “para que serve a Geografia” também nos dio alguma base para com-
preender os elementos de ligagao mais imediata com essa matéria. Algumas foram
bastante vagas, do tipo: “para aprender muita coisa”, “para ampliar conhecimentos”
(10%) ou também: “ndo sei” (6,42%). Outras levantaram aspectos especiticos de
orientagio, localizag3o e representacio, como: “para nos localizarmos através do
mapa”, “para nos orientar”, “para conhecer 0 mapa geografico” (12,14%). Outras,
ainda, levantam aspectos mais genéricos: “para aprender mapas, hemisfério e
» o« » o«

conhecer a Geografia do mundo”, “para conhecer o Brasil e o mundo”, “para
aprender coisas que acontecem no pais” (27,85%).

Depois dessa caracterizagio dos alunos de 5* e 6° séries das duas escolas, foi
feita a caracterizacdo especifica dos 20 alunos da pesquisa para verificar em que
medida estaria condizente com a anterior, ou seja, em que medida esses alunos
poderiam ser considerados representantes dos demais de sua classe ou séric.

Comparando os dois grupos de alunos, na maior parte dos itens conside-
rados para a caracterizagdo dos alunos, verificou-se que os alunos da pesquisa
possuem caracteristicas comuns as das suas classes da escola.

Dados de observacbes informais

Além dessas caracterfsticas dos alunos, também foram observados al-
guns aspectos mais informais do cotidiano escolar.
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Nas duas escolas pesquisadas, nos momentos de recreio e hordrios vagos,
os alunos de 5% e 6 séries comportam-se de um modo mais ou menos conven-
cional, ou seja, o papel que desempenham, como alunos, assemelha-se bastante
ao desempenhado pelo conjunto de alunos observados em outros estudos desta
natureza (cf., por exemplo, Cavalcanti 1991, Chaves 1993, Oliveira 1992). Os
alunos mostram-se alegres, descontraidos, barulhentos. Estdo ainda numa faixa
etdria em que as brincadeiras escolhidas no recreio ou no final de aula sdo aquelas
em que despendem a maior energia fisica possivel, como jogar bola, correr
bastante, jogar “coisas” uns nos outros, conversar alto e todos ao mesmo tempo,
gritar mesmo. Brincavam, assim, nos poucos segundos em que sajam de suas
salas no intervalo entre uma ¢ outra aula, ac ponto de muitas vezes ser necessdria
a intervengdo da coordenagdo da escola para “botar os meninos dentro de sala”.
E desse modo que se comportam, também, nos primeiros instantes das aulas,
momentos em que os professores entravam, dirigiam-se até suas mesas (quando
as tinham) e organizavam o material a ser utilizado na aula. Freqilentemente,
esses instantes se prolongavam até o inicio da chamada, quando os professores,
grande parte das vezes, interrompiam-na para lembrar aos alunos o comporta-
mento esperado “dali” em diante.

E, de fato, 0 que se observa nos momentos das aulas {(apds a chamada) ¢
que na maioria das vezes os alunos conseguiam comportar-se do modo esperado.
Quando isso ndo acontecia, logo eram levados a isso & custa de mecanismos de
controle, como conversa, “sermao” e ameagas da professora. A partir desse
momento, os alunos sentavam-se em suas carteiras, tao imediatamente quanto
possivel, permaneciam em siléncio e sua atengao voltava-se (pelo menos em
tese) ao que a professora iria fazer ou dizer ou, ainda, mandar fazer. Ao contrdrio
dos outros momentos, agora a energia fisica gasta era a minima possivel, apenas
um aluno deveria falar de cada vez, o entrosamento entre os alunos e entre eles
e a professora deveria ser apenas o necessario. Ou seja, uma mudanga que
pareceu ser brusca demais para criangas nessa faixa etdria. O resultado € que,
por essas e varias outras razdes, as crian¢as desempenhavam seu papel de alunos
formalmente: prestavam atengo as aulas, copiavam matéria, faziam exercicios,
com dificuldades para se envolverem de fato com as atividades rotineiras da sala
de aula. Essa rotina foi também constatada em outro estudo, aparecendo como
garantia para a realizag@o de um tipo de ensino:

O processo de ensino é um ato mecinico — o professor apresenta, interpreta para
o aluno o conhecimento sistematizado no livro didatico. A fungao do ensino €
formal - requisito para se obter aprovagio institucional — e culturalista — bem
informar o aluno para que ele se sinta realizado pessoalmente. A aprendizagem é
conseguida pela repeticdo, por vérias vezes e de diferentes formas, dos contetidos
transmitidos, o que possibilita sua reproducio mecinica. (Cavalcanti 1991, p. 237)
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A rotina das aulas nas escolas que pesquisei ndo parece fugir ao padrio
das escolas similares. Na 57 ¢ na 6? série da escola A, por exemplo, pude assistir
a diferentes tipos de aula: aula expositiva, aula de corregdo de exercicios e aula
de trabalho independente do aluno, individual € em grupo. Em qualquer deles
pude perceber um envolvimento formal do aluno e uma dificuldade em acom-
panhar as atividades, como mostram estes trechos, a seguir, do registro de campo
das aulas observadas:

° aula de corregdo de exercicio: “A turma acompanha normalmente, participando
das perguntas, dando as respostas. Um aluno perto de mim estd fazendo tarefa
de Portugués™;

s aula expositiva: “Os alunos estio atentos, mas alguns, principalmente os que
estdo atrés, estdo ou distraidos ou fazendo outra atividade”;

° aula de introdugdo de matéria nova: “Agora vio ver outros aspectos do Brasil -
Os problemas sociais. Ela diz que os alunos estdo sentindo esses problemas na
pele, mesmo sendo novos como sdo. Fala um pouco sobre aspectos gerais do
tema que serd estudado (...) Os alunos participam mas é como se nio fosse com
eles, parece que isso ndo os mobiliza (...} E vai pedindo a participagio de quem
leu o texto. Os alunos estdo em siléncio, mas a participagdo € pequena”;

° registro feito apds essa aula: “A professora comegou fazendo uma brevissima
introdugdo do assunto. E olha que assunto! ‘Problemas socioecondmicos do
Brasil” (...) o que eu acho pior ¢ a formalidade das aulas, das atividades. A
professora parece ndo estar envolvida, ela vai falando e fazendo suas coisas meio
que mecanicamente € sem entusiasmo. Os alunos, em troca, agem formal ¢
mecanicamente, também sem entusiasmo. Vio copiando as questdes, mas nem
sabem direito do que se trata, jd vdo deixando espagos para as respostas (que
sdo, portanto, previsiveis, ji que se determina antes o espago necessdrio para
elas)”; -

* aula de dindmica de grupo: “Apé6s 20 minutos de atividade de grupo, os alunos
que eu observo ainda estdo em siléncio, ndo conseguem trocar idéias sobre as
respostas. O mdximo que conseguem ¢ copiar um do outro”.

Nao estou querendo entrar no mérito da questao de disciplina e de certos
procedimentos institucionalizados na escola, que € uma problematica bastante
complicada e seu tratamento foge aos objetivos especificos desta pesquisa (em
parte abordei essa problemadtica na dissertagdo de mestrado j4 mencionada). O
intuito € apenas o de confirmar comportamentos de professores ¢ alunos ja
verificados e vivenciados no cotidiano escolar e com isso avaliar as conseqiién-
cias desses comportamentos para o processo de aprendizagem. Quero dizer com
isso que o modo de funcionamento das escolas em geral requer uma série de
formalidades, algumas talvez necessdrias, outras nao, que acabam por se tornar
obsticulos ou limites para a aprendizagem que &, afinal, seu objetivo maior.

Considero importante que os pesquisadores e principalmente a escola e
os professores que lidam diretamente com as atividades de ensino atentem para

39



essa questdo das formalidades na escola. Ao vivenciar momentos de ensino
realizado nas escolas da pesquisa, verifiquei situacOes que ilustram essa questao.
Registrei anteriormente uma atividade de grupo que presenciei na qual percebi
grandes dificuldades de entrosamento dos alunos no desenvolvimento da ativi-
dade. Também participei de atividades de grupo nas outras classes e o compor-
tamento observado nao foi diferente. No entanto, quando organizei uma
atividade de grupo especificamente para minha pesquisa (portanto nio valia
nota, nem presenea, nem havia uma relagio de poder explicitamente estabelecida
entre mim e os alunos), o comportamento dos alunos mostrou-se bastante
diferente. A dificuldade (principalmente no momento de transcrever a gravagio)
foia de acompanhar a discussio, pois em determinados momentos todos falavam
ao mesmo tempo e cada um queria dar sua opinido. Quero dizer que houve um
real envolvimento dos alunos e um grande entusiasmo ao desenvolver a ativi-
dade. E fica a questdo: serd que esse envolvimento sé foi possivel devido a
natureza da atividade ou também ao seu contetido?

Quanto ao comportamento verificado nas atividades escolares, conforme
ficou evidenciado, os alunos apresentam similaridades em relagio a outros
alunos de outras escolas piblicas. Da mesma forma, suas Caracteristicas pessoais
e socioecondmicas podem ser consideradas similares. Isso significa que a
descrigdo dos alunos aqui apresentada corresponde, no geral, a alunos que
freqilentam as escolas piiblicas e que as representages dos alunos da pesquisa,
trabalhadas no préximo item, embora nao possam ser generalizadas, contém, em
alguma medida, elementos que sdo comuns a certos grupos sociais.

As representagdes sociais dos alunos

Conforme o que vem sendo explicitado, o foco principal da pesquisa foi a
formacio de conceitos cientificos em Geografia, visando captar o significado que
estaria sendo dado a esses conceitos mediante as representacdes sociais de alunos e
professores. Propunha-me a compreender a percepgfio subjetiva de alguns aspectos
da realidade referentes ao espaco, através de alguns conceitos trabalhados pela
Geografia na escola. Ao apanhar alguns aspectos do espago vivido e percebido pelos
alunos, pretendia chegar ao seu conhecimento geografico.

Com esse propdsito, planejei uma entrevista com os alunos, individual-
mente, e organizei uma atividade a ser realizada por cada grupo de cinco alunos
das quatro classes. Os depoimentos individuais dos alunos, em entrevista, foram
os principais elementos para se investigarem suas representagoes. As atividades
de grupo, por sua vez, foram utilizadas para um cotejamento com as informagdes
das entrevistas, j4 que ambas tratam de contetidos equivalentes.
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Tendo como referéncia os objetivos da pesquisa e conceitos elementares
da Geografia, elaborei um roteiro de entrevista. A intengao inicial era de que
esse roteiro fosse apenas um suporte complementar que auxiliasse na condugao
da fala “livre” dos alunos, conforme uma entrevista semi-estruturada. No
entanto, a reacio dos alunos — respostas monossilabicas a perguntas especificas
—~ ndo permitiu que o discurso livre e espontaneo fluisse em todos os momentos
da entrevista. A dinimica que se revelou produtiva foi a da entrevista estrutura-
da, em que o entrevistador segue bem de perto o roteiro previamente elaborado
procurando obter respostas mais assertivas.

As criancas entrevistadas demonstraram dificuldades em verbalizar suas
idéias, em definir conceitos, o que, por um lado, é préprio de sua faixa etaria
(entre 11 e 13 anos), de acordo com Piaget € mesmo com Vygotsky, e de seu
nivel intelectual. Mas, por outro lado, pode significar também despreparo em
expressar idéias, por lhes faltarem oportunidades de desenvolver as hgbiliAdaQes
¢ capacidades operativas necessérias, tanto na escola como em outras Instancias
de sua vida social. Seja como for, no caso especifico dessas criangas, a fala livre
e espontinea ndo ocorreu, a nao ser em alguns casos atipicos.

O roteiro da entrevista foi elaborado com uma seqiiéncia de perguntas que
visava captar as representagdes dos conceitos geograficos de lugar, paisageim,
regido, territério, natureza e sociedade, finalizando a entrevista com p.erguntas que
buscavam a representagio da propria Geografia, como matéria de ensino.

Lugar

As representagdes sociais de lugar foram apanhadas nos depoimentos
dos alunos sobre o bairro, a escola, o centro da cidade onde moram ¢ nas
informagdes sobre localizagdo, orientagdo e atitudes em relagio ao seu bairro
(pontos positivos, pontos negativos, bairros em que gostariam de morar, em que
néo gostariam) e outros locais.

O primeiro item para captar a representago de lugar foi o levantamento de
referéncias e informages que os alunos usaram para falar sobre seu bairr.o ¢ ocentro
da cidade (que nesse caso foi utilizado como um ponto de referér}cia' importante,
que permitiria captar informagdes sobre sua cidade). Tanto as referéncias quanto as
informagdes dadas pelos alunos me pareceram precarias. Os alunos demonstr/aram
dificuldade em dizer a localizagio de seu bairro, fazendo-o mais com gestos (é bem
ali, perto daquela satide ali... pra aquele lado ali...) do que com palaYras ¢ pontos de
referéncia mais precisos. Alguns elementos citados como referéncia ao seu bairro

PERRTS

se caracterizam por serem vagos e imprecisos: “...perto daquela saide ali...”, “..tem
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uma pragal4 perto...”, “...quadra de futebol...”, “...praca, pracinhaonde o Vila Unido
(linha de 6nibus coletivo) passa...”, “..pracinha...”, “..mata...”, «,..en moro perto da
mata, assim...”.

Entre os elementos de referéncia citados a respeito do centro ¢ do
caminho do seu bairro ao centro, o que mais os alunos destacaram foram as lojas.
Na maioria das vezes, ndo souberam dizer os nomes de locais piiblicos conside-
rados mais populares da cidade, como o Horto Florestal, o Parque Mutirama e
o Bosque dos Buritis, que sdo referéncias importantes para Goidnia, como o

exemplo a seguir:

AL*-Ah.. conhego o horto ali no centro, aquele... como € que chama? E... esqueci
o nome, é... o T7 (linha de 6nibus) passa em freate ele. E onde que levanta aquela

igua pra cima...
P- Ah... € o Bosque dos Buritis?
Al-E.

Essa dificuldade de nomear lugares pode estar relacionada, entre outras
coisas como a idade, 4 inexperiéncia dos alunos. Sdo criangas e/ou adolescentes
que muitas vezes conhecem pouco outros bairros ou o centro da cidade, sendo
que alguns deles também ndo circulam muito no préprio bairro. Segundo
informaram, grande parte deles (12) ndo vai ou vai apenas “de vez em quando”
ao centro da cidade, utilizando o dnibus coletivo como meio de transporte, mas
sempre acompanhada do pai ou da mée.

Na entrevista, foi proposta a cada aluno uma situagao/problema hipotética
para que sugerisse solugdo. Foi perguntado o que faria se, quando estivesse no centro
da cidade, encontrasse alguém que estivesse perdido e pedisse ajuda para ir ao seu
bairro. A explicacio de seu bairro a um desconhecido, atividade bastante comum e
importante a qualquer cidadio, revelou-se para os alunos uma tarefa bastante dificil.
A maioria nio conseguiria ajudar esse desconhecido. Tentaram solucionar esse
problema a partir do modo mais ficil para eles e, depois, diante da sugestdo da
entrevistadora de novos elementos 4 situagio, buscaram outras formas de solugéo.
E interessante assinalar que a primeira tentativa de explicagdo para a maioria — 10
alunos — foi a de ensinar ao desconhecido a linha de 6nibus que deveria tomar, o
que a rigor ndo € uma explicacio de caminho (a essa tentativa seguiu-se a de levi-lo
pessoalmente ao bairmo — 4 alunos — ou o aluno simplesmente dizia ndo saber — 4
alunos). Se a linha de 6nibus ndo € a rigor um caminho, demonstrou ser, no caso
desses alunos, uma referéncia espacial importante. Pode-se exagerar e dizer que

3. Natranscrigio dos didlogos das entrevistas e outros serdo utilizados Al, A2, A3... para designar
os alunos e “P” para designar a pesquisadora.
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. . P (17 - 37
essas criancas conhecem os lugares e Os vivenciam atraves do “Onibus”. Essa
importincia do trajeto do dnibus como meio de orientacio e localizagio espacial
ficou evidente em virios momentos das entrevistas, ndo s6 nesse momento especi-

fico. Por exemplo:

P- Onde fica esse setor, € aqui perto?

Al- ...onde que o Vila Unido - Campinas passa (linha de 6nibus), ai ele vira, ele passa aqui
nessa rua e vira pelo campo subindo assim, ai passa direto, faz a curva ¢ sobe 14 pra cima.
Af no primeiro..., no segundo..., no terceiro ponto daqui pra la.

Ap6s a primeira tentativa de solugdo, foi apontada ao aluno a condigio
de que o desconhecido tivesse de ir a pé. Muitos (12) acharam dificil e desistiram
de “ajudar” o desconhecido. Outros disseram que ensinariam o caminho pela
linha do dnibus (ou seja, insistiram no mesmo ponto de referéncia); algumas
explica¢Oes davam detalhes desse caminho, como o exemplo desta aluna: “eu
ensinaria, assim, pra ela ir direto, passava pela avenida Goids, da avenida Goids
ela passava pelo setor Pedro Ludovico, 14 ela ia andar pelo Setor Pedro Ludovico
todo, 14 ela ia ver o terminal Isidoro, af depois do terminal Isidoro ela passava
perto do Economia, descia, e de 14 do Economia ela passava perto de uma mata,
ia em frente...”. Impressionou-me a riqueza de detathes, pela representagiio que
ela tem do caminho e pelo seu mapa mental tracado. No entanto, ela ndo
incorporou no discurso, por exemplo, as nogdes de orientago: leste, oeste, norte,
sul, o que a ajudaria bastante.

Apresentada mais essa dificuldade, eu perguntava a seguir em que dire¢do
o bairro (em alguns casos a escola) se encontrava do centro, se era leste, oeste, norte
ou sul. Alguns (4) disseram que ndo sabiam € nem quiseram arriscar uma resposta,
enquanto a maioria arriscava uma dire¢fio, mas a forma como respondiam revelava
pouca convicgio ou mesmo uma resposta aleatdria, como nos exemplos: ““...acho
que no leste-oeste”, “acho que € leste, ou sudeste...”, “acho que era o norte (Por
qué?) ah! eu ndo sei ndo”, “acho que t4 no norte... td na frente”. Dois alunos
revelaram uma maior compreensao dessa questdo ao responderem tentando explicar
a relatividade desses pontos de referéncia ou a relagfo deles com a posigdo do sol,
apesar de demonstrarem um raciocinio confuso:

(5% série) “eu acho que € norte... se nds tivesse no Horto (o ZoolGgico de Goidnia) ficaria
no Norte, agora se nés tivesse pra ¢4 do Horto estaria no oeste”; (6° série) “ndo sei... oeste...
porque o sol nasce de ¢4, ndo €7 e o setor fica pra c4” (os dois alunos sdo da escola A, que
se localiza num bairro que estd na diregfo sudoeste em rela¢do ao centro da cidade, e o
zooldgico estd entre o centro da cidade e o bairro da escola, na diregéio oeste).
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As respostas da 5% e da 6° série sobre esta dltima questio nao foram
diferentes. Acho importante, porém, destacar a precariedade das respostas
considerando-se que, na 5* série, os alunos estudam orientacdo (retomando
contedidos da 1* fase), sendo de se supor que-na 6* série esse tema j4 esteja um
pouco mais incorporado. H4, pois, indicios de inadequagio do processo de
ensino realizado na escola, no que diz respeito aos objetivos, contetidos e
métodos. Essa inadequagio pode ter provocado uma consolidagio precaria de
conhecimentos geogréficos, o que se evidencia na constatagao de que os con-
tetidos trabalhados ndo se mostraram assimilados pelos alunos entrevistados,
nem os de 5 série (que ja estudaram esse assunto na 1* fase do ensino
fundamental) nem os de 6* série (que o trabalharam na 5° série, além de té-lo
estudado também na 1° fase).

As dificuldades em utilizar os “pontos de orientacio da Geografia” foram
verificadas também nas atividades de discussfo em grupo com os alunos. Foram
apresentadas a eles trés situagdes diferentes para que, apds discutirem entre si,
apontassem as diregdes com base nos pontos cardeais € colaterais (ver atividade no
Anexo). Tanto na 5* quanto na 6° série, os alunos ficaram diseutindo durante varios
minutos cada proposigdo feita para chegarem a uma conclusdo. Na discussio,
demonstraram urna falta de convicgao ao apontar uma ou outra diregdo e chegaram,
na maioria das vezes, a resultados incorretos (de 29 respostas, 21 estao incorretas e,
dentre as que estdo corretas, algumas estao certas parcialmente ja que os alunos
colocam, por exemplo, sul quando o correto seria sudoeste). A falta de convicgao
dos alunos pode ser mostrada no seguinte exemplo:

(O exercicio - no Anexo — consistia em apontar, num desenho de uma sala de aula, qual a
direco para um aluno “x” seguir o caminho mais curto até a mesa do professor. A resposta
correta seria leste.)

A1l- Nio entendi.

A2- E pra responder leste, oeste, esses trem?

(siléncio, alguém ri)

P- Fala, gente!

A3- Bu levantava o dedo e pedia se posso levantar...

P- Nio, ¢ pra falar a direcdo.

Al- Pro leste.

Ad- Eu também ia pro leste.

P- Por qué?

A2- Norte € a 2°... porque aqui 6, eu ia reto ...

Ad- Eu ia pro norte.

A2- Pra aquele lado ali, norte ¢ pra aquele lado.

AS- Eu ia pro oeste, ndo era pra leste, nio. Eu ia pro oeste.

Ad4- Eu ia pro norte, também.

P- Por qué?

Ad- Porque fica mais facil.

Al- Eu ia pelo norte (1i).
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P- Vocgs tém que chegar num acordo.
Ad- Eu ia pro oeste.

A2- Pelo leste.

AS- 1? oeste porque...

Al- 1% € leste, gente. (5 A, escola B)

Em alguns casos, os alunos levaram em conta o sol como ponto de
referéncia, fizeram um raciocinio correto sobre o mecanismo de orientagio, mas
nao conseguiram acertar o exercicio, e alguns que acertaram nao tinham cons-
ciéncia do que fizeram, como nos exemplos:

(O exercicio € o mesmo do exemplo anterior.)

Al- L4 é 0 s0l, ué!

A2- T4 representando oeste.

P- Quem?

A2- L4, o sol ndo t4 se pondo aqui? Aquela parte fica como t4 representando o oeste.
P- E o que tem isso a ver com o desenho?

A2- E que 2 mesa do professor t4 representando o oeste, pot isso fica sendo o oeste?
P-E, 52

Al-E, uai. (5! A, escola A)

(O exercicio consiste em, diante de um desenho de um campo de futebol com os jogadores,
indicar as dire¢des que a bola tomaria em casos de chutes especificos, sendo que no caso
do exemplo a seguir o correto seria a diregio noroeste.)

Al- 6 horas da tarde.

A2- Té no sul.

A3- Sul? T4 pro norte.

Ad- Aqui 6, o sul.

A3- Aqui, norte, o norte é aqui 6.

Ad- Por que o norte ¢ ai? (ri)

A3- Cg lembra que o R (professor de Geografia dessa turma de alunos, no ano anterior)
falou que o norte € pra frente? Entdo, aqui a frente dele, norte, sul, leste, oeste.

A4- Leste, oeste, norte, sul?

A3- Aqui também a frente.

A2- Aqui a frente dele, 6.

A5- Mas o Renato (jogador do exercicio) ti virado pra cima.

A2- Pois §, olha o Renato aqui, 6, quer ver?

Al- O Renato ta no meio do campo.

A3- Pois §, e ele 14 pra c, ele chuta pra ele e vai jogar pra cd. (6! A, escola B)

Embora na maior parte das vezes os alunos tivessem apontado a diregio
errada, o raciocinio era encaminhado, porém parecia estar cristalizado para resolver
essas questdes. Eles apontam o sol como referéncia, mas demonstram dificuldades
de trabalhar com referéncias que nfo s3o fixas (ora o sol estd no leste ora no oeste),
o que implica raciocinar em termos relativos e reversiveis. E a escola pode estar
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refor¢ando esse raciocinio cristalizado; dificultando o desenvolvimento do pensa-
mento reversivel, quando, por exemplo, propde exercicios e mostra exemplos (que
trazem os livros didéticos) nos quais o sol estd sempre “embaixo” no desenho e é
sempre de manh3, ficando assim sempre no leste. Dai, talvez, uma das razoes destas
dificuldades verificadas. Além disso, os professores também podem estar contri-
buindo para esse tipo de raciocinio, reforgando-o, como fez o professor citado pela
aluna, ao afirmar que o “norte fica sempre na frente”.

Buscando captar mais informagdes dos alunos a respeito de lugares, foi
pedido que se lembrassem de alguma noticia da TV, de fora do Brasil, que havia
chamado sua atengfio. Apds o relato do acontecimento lembrado, eu fazia
algumas perguntas a respeito do local desse acontecimento. A lembranga da
noticia da TV foi apenas um pretexto utilizado para que o aluno relatasse, com
alguma espontaneidade, algum fato ocorrido distante de seu cotidiano e que
pudesse, assim, dizer sua localizagio. Nas respostas chama a atengio o fato de
que todos se lembraram de acontecimentos ruins, de catdstrofes, de mortes, de
guerras. N@o houve nenhuma lembranca de algo agradavel, uma descoberta
importante, uma festa bonita. A noticia parece sugerir a essas criancas apenas
tatos negativos. (Como andam nossos noticiarios de TV!) Ao tentar determinar
o lugar do acontecimento de que se lembravam, os alunos demonstraram
dificuldades. Uma razio provével para isso & que os pontos de referéncia mais
clementares para essa localizagdo ndo estavam bem internalizados por eles,
como se percebe nestas respostas:

57 série

Morte de Ayrton Senna:

“Foi ¢m fmola, na ltdlia (Onde fica?) Ah! (1i) eu ndo sei... ndo sei explicar... Eu acho que
a Italia deve ficar bem proximo™.

Assalto em Sio Paulo:

“(Onde fica Sio Paulo?) Nio sei (...) (Fica fora do Brasil?) E (Em que lugar?) Nio sei (...)
(Sio Paulo pertence a qual pais?) Ele pertence ao Brasil (Entdo como € que fica fora do
Brasil?) Nio sei (i) eu ndo entendo nada disso”.

Explosdo de bomba na Tchetchénia:

“Acho que nos Estados Unidos (O que é Estados Unidos?) E um lugar de se viver. Mas l4
as pessoas sdo muito mal. L4 nio € bom de se viver, ndo. (E a Tchetchénia?) Pra mim pode
ser uma cidade 14 dos Estados Unidos ou do Japdo™.

6 série

Guerra do Golfo:

“Até hoje eu ndo sei onde fica esse Golfo. (Vocd acha que é outro pais?) E outro pais. S6
que eu ndo sei onde fica”.

Terremoto no Japio:

“(Onde fica?) Ndo sei explicar, ndo. (Fica em algum continente? Qual?) Continente
Africano... eu esqueci (ri) (..) é muito longe™.
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Outras respostas, sobretudo de alunos da 6* série, demonstram maior
familiaridade com as referéncias de localizagdo como as de continentes, ocea-
nos, paises, embora apresentem ainda confusdes e inseguranga quanto a essas
informagGes: “E um pafs 14 na Asia parece (A Asia fica na Europa?) Eu acho
que fica” (5* série); “(Onde ocorreu a explosdo?) La em Ocarrama (sic), a capital
14 é Téquio, né? (...) (E Ruanda?) Na Asia (Na Asia?) Na Africa” (6! série);
“(Onde é a Africa?) (...) é um continente (...) tem o Oceano Atlantico e ¢ do
outro lado” (6* série); “Nos Estados Unidos (Os Estados Unidos fica no Brasil?)
Ndo. Na regido norte do Continente Americano” (6* série).

Outro aspecto trabalhado com os alunos em relagéo a sua representacio
de lugar foi o referente a sua atitude relativa ao bairro onde moram. Perguntei
se gostavam do seu bairro e a grande maioria (18) respondeu sim. Em seguida,
indaguei por que gostavam, ou 0 que era bom e o que nio era bom no seu bairro,
ou ainda como era seu bairro.

Entre os motivos que levam essas criancas a gostarem do seu bairro, um
merece destaque por ter sido citado por grande parte delas (10). E a referéncia aos
colegas, amigos ou familiares, 0 que sugere que o principal atrativo do espaco
vivido, para essas criangas, sao as relagdes pessoais nele travadas. Na verdade,
sugere a emergéncia, na experiéncia cognitiva, das relages sociais imediatas como
ingredientes mais palpaveis do espago vivido. Uma segunda razdo apontada com
freqiiéncia (9) diz respeito ao fato de o bairro ser calmo, tranqiilo, a rua calma, ou
nio ser “lugar que o povo s6 vive bébado”, ou “quase néo tem bagunga”. Outros
motivos, menos citados, referem-se ao fato de o bairro ser divertido, ter quadra de
futebol, videogame etc. Um depoimento de uma aluna (6* séric) chamou a atengdo:
“Aqui a gente pode brincar na rua... tem terra... A liberdade, assim, de brincar... td
num fugar que é nosso também”. Esse depoimento dd mais uma idéia do quadro de
valores dos alunos a respeito do espago de sua vivéncia.

Os fatores citados como pontos positivos de seu bairro, ou de seu lugar de
vivéncia, revelam pontos essenciais para a crianga em relagao ao espago. Ela gosta
do lugar porque ele tem referéncias de alegria, de protecdo, de seguranga, de
liberdade (veja por exemplo os seguintes trechos: “... t4 num lugar que € nosso”,
“melhor nés morar na casa propria da gente mesmo do que ficar morando de
aluguel”). Alias, como diz Lima (1989): “Para a crianca existe o espago-alegria, o
espago-medo, 0 espago-protegao, o espago-mistério, o espago-descoberta, enfim, os
espagos da liberdade ou da opressao”. E eu diria que se os pontos positivos citados
confirmam esses espacos da liberdade citados por Lima, os negativos podem ser
interpretados como espagos da.opressao, como se observa a seguir.

Os pontos negativos do bairro citados pelos alunos tém como referéncia
o perigo e a violéncia, como demonstram alguns depoimentos: “l4 tem muito
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3 < o«

acidente de carro”, “...tem gente que rouba”, “as vezes tem muita bagunca... eu
ja fui perseguida”, “o povo 14 da rua, eles é muito enjoado”, “no centro...eu fiquei
com medo, a gente v€ um menino por perto, ja fica com medo, né? Minha tia ja

foi roubada muito naquele centro...”.

E possivel perceber esses mesmos valores, ou seja, a valorizacio do lugar
da liberdade e a desvalorizagio do lugar da opressdo, quando se analisam os
lugares em que gostariam de morar e por qué, bem como os lugares em que néo
gostariam de morar e por qué.

Dentre as caracteristicas dos bairros em que gostariam de morar citaram
principalmente aquelas referentes as suas relagGes pessoais, seguidas de aspec-
tos relacionados ao que o bairro oferece, como bar, padaria, igreja, escolinha de

£33

futebol. Por exemplo: “porque € perto da casa da minha v$”, “porque algumas
¥ &« » o«

colegas podem me visitar”, “porque 14 tem minha tia”, “porque € perto de onde
meu pai trabalha”.

Da mesma forma, os depoimentos das criangas sobre os lugares em que
néo gostariam de morar referem-se a aspectos como desorganizagdo, perigo e
violéncia, como mostram os seguintes trechos: “é muito desorganizado... Quan-

3«

do uma pessoa briga tem de brigar no meio da rua”, “é muito movimentado”,

33«

“por causa da malocagem”, “ndo € asfaltado, as coisas sdo caras, € ruim pegar

3 &«

Onibus”, “14 é muito baguncento, tem muito ladrio”.

Enfim, as criangas disseram que gostam de um lugar para viver, para
morar quando esse lugar lhes oferece coisas que preenchem necessidades vitais,
como: seguranga, liberdade, afetividade, alegria e ludicidade. Em relagao a esta
ltima necessidade, os depoimentos evidenciam-na quando as criangas relatam
suas atividades no baitro. A pergunta “o que vocé faz no bairro?” ou “o que
gosta de fazer no bairro?” era respondida predominantemente conforme estes
trechos: “conversar com meus colegas, passear, brincar de bola, jogar v6lei na
praca, andar de bicicleta, patins”, “brinca, diverte, brinca de rodinha”, “jogar
vélei, videogame, futebol”, “sé jogo bola mesmo”, “jogo vélei com meus

2«

colegas”, “pique-esconde, de bola, de bicicleta”.

Paisagem

O segundo conceito trabalhado nesta pesquisa foi o de paisagem. Para
captar a representagio que as criancas tinham a respeito desse conceito foi
perguntado se no centro, ou se no caminho da casa ou se no proprio bairro havia
paisagem ¢ qual era. Em seguida foi perguntado o que era paisagem, o que lhes
lembrava paisagem.
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Para a maioria dos entrevistados (14}, paisagem lembra um lugar bonito.
Essa referéncia é tio forte que algumas criangas utilizaram um outro tipo de
linguagem (a forma e a entonagio poéticas!) para expressar o que era paisagem,
conforme atestam os trechos a seguir: “... campo cheio de rosas, arvores dando
fruto, tudo florido. Muita coisa boa”, “um lugar grande... bonito”, “paz, um lugar
tranqiiilo”, “drvores, coisas bonitas, assim, que aparece, que ta na nossa vista”,

“ahl... coisa bonita, que deve ser respeitada”, “€¢ um lugar marcante, um lugar
22 &

bonito... lugar que marca sua consciéncia”, “um negécio, assim pra enfeitar...
Um desenho, assim, com Jesus Cristo...”.

Observa-se nesses depoimentos que a idéia de paisagem que esté sendo
construida por essas criangas € estereotipada, é uma imagem, € um lugar
idealizado, idflico. Ndo parece ser um lugar real, onde vivem pessoas comuns,
onde trabalham pessoas comuns. E, além disso, uma imagem estética, que ndo
apresenta dindmica, que ndo se transforma sem deixar de ser paisagem. Ou seja,
aimagem de paisagem para a maioria desses alunos parece ser a de uma estampa
de parede, retrato de “folhinha”, um quadro do tipo que comumente € encontrado

pendurado em paredes de casas populares.

Apesar dessa imagem estitica e idealizada, as criangas conseguiram dar
alguns exemplos de paisagem, agora um pouco mais concretos, menos formais
e menos ideais. Dos exemplos fora de seu bairro predominaram locais onde essa
imagem anterior pudesse ser contemplada pelo menos em alguma medida, como
os exemplos a seguir: “Lago das Rosas, Bosque dos Buritis” (importantes
equipamentos urbanos de lazer em Goiénia), “as drvores e os bichos”, “Praga
Civica, rodovidria”, “pracinhas”, “prédios pintados, de cor bonita”. Algumas
nio conseguiram dar nenhum exemplo, segundo uma delas “no centro € muito
poluido, tem barulho demais. No caminho sé vejo carro”.

A definigdo de paisagem dada pelos alunos néo foi na maior parte das vezes
uma defini¢io genérica, o que é requisito para a formagao de um conceito. Isso
indica que, em relagio ao tema, esses alunos estdo ainda numa fase de pseudocon-
ceitos ou pensamento por complexos, como define Vygotsky (1993). Nessa fase a
explicacio do conceito ¢ feita por um de seus atributos ou por exemplos.

Em relagio a seu bairro, grande parte disse que nio havia paisagem,
alguns arriscaram um exemplo, como estes: “ndo tem... na pracinha até que tem
muitas drvores”, “sé tem a mata (i), que € bonito 14, fica lindo quando o sol
aparece”, “nio, sé na praga da igreja que tem”. Percebe-se que ndo encontrar
paisagem no seu bairro pode influenciar na atitude dessas criangas em relagio
ao seu lugar, tendendo a desvalorizd-lo, j4 que associam paisagem a beleza e
néo percebem beleza no seu bairro. Aqui a identidade com o seu bairro néo é
tdo evidente como parecia nos depoimentos sobre lugar.
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Essa imagem de paisagem como “estampa” é predominante nesses
alunos, mas, apesar disso, alguns exemplos dados se distanciam dessa imagem,
como os seguintes: “prédio... lojas”, “o setor que passa, mata”, “muito muro
pichado”. Isso parece sugerir um sentido de coisas que se vé, de objetos

concretos naturais ou construidos.

De qualquer forma aquela imagem é predominante nas criangas tanto da
5 série como da 6° série, o que mostra que as de 6* série ndo formaram conceitos
sobre paisagem natural e paisagem cultural, ou outros estudados na 5* série.

Para explorar um pouco mais estes conceitos de paisagem natural e
cultural, foi pedido aos alunos, na atividade de grupo, que observassem trés
figuras (no Anexo) que representavam estdgios diferentes de modificaco de
uma paisagem (a 1* uma paisagem natural, a 2! a mesma paisagem em processo
inicial de ocupagio pelo homem e a 3%, ja bastante ocupada, inclusive com uma
zona urbana). Apés a observagio, os alunos deveriam discutir e chegar a uma
conclusdo sobre os elementos de cada figura e as mudancas ocorridas. Eles
desenvolveram a atividade, acatando o termo paisagem geografica para as trés
figuras, embora elas contivessem apenas elementos de paisagem natural.

A maioria dos alunos apontou na 1* figura elementos mais visfveis, sendo
que os mais citados foram: “drvores”, “muitas drvores”, “floresta” (apesar de
serem observdveis outros elementos: serra, baixada, bafa). Na 2* figura acres-
centaram, conforme consta na legenda, outros elementos: banana, criagio de
gado, rios e animais. E, na 3%, acrescentaram: estradas, vogorocas, casas, igreja,
fabricas e regido urbana (um grupo sintetizou a 2* e a 3° figuras apontando apenas
um fenémeno para cada, desmatamento e erosdo, respectivamente).

Na 2* parte da atividade, foi pedido que explicassem as mudangas
ocorridas naquela paisagem. Os didlogos e algumas explicagOes individuais
evidenciam que os alunos entenderam vérios processos ocorridos na “paisagem”
analisada, embora algumas explicagdes carecessem de orientacdo e sistematiza-
¢io, como as seguintes:

6" B, escola A:

Al- Porque foi tirando as drvores, né? Foi plantando bananas, abrindo canal, teve criagiio
de gado, depois veio abrir as fibricas, a regido urbana. Depois, com o desmatamento de
irvores, a chuva veio e fez a erosio.

5% A, escola A:

Al- Antes era uma montanha, sem arvore sem casa, com drvores sem casa, depois virou
uma cidadezinha e agora aqui j4 ¢ uma cidade grande. Al provocou rachadura na montanha,
tem essa fabrica...

P- Por que provocou rachadura?

A2- Por causa do asfalto.

Al- Por causa das construgdes, ai vaj e mexe com a terra.
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Regido

Este conceito € bastante utilizado na andlise geogréfica e na pratica
cotidiana, além de ser, convencionalmente, matéria de estudo em quase toda a
6" série (o contetido programatico dessa série geralmente diz respeito ao estudo
regional do Brasil). Por essas razdes, a hip6tese inicial foi a de que as criangas
jé tivessem formado uma representagio de tal conceito.

A primeira questdo feita sobre esse tema foi: “o que lembra regido?” ou
“o0 que é regido?”. Em seguida foi perguntado aos alunos se Goi4nia, Goids e
Brasil eram regio e, em alguns casos, foi pedido que dessem exemplos de
regiio.

Em relagBo & primeira questdo, a maior parte dos alunos respondeu com
alguma definicao sobre regido. Alguns (8), no entanto, demonstraram dificul-
dades em dizer qualquer coisa a respeito. Demonstravam, inicialmente, nio
saber articular uma resposta, mas, diante de outras perguntas ou depois de algum
tempo para pensar, a maioria arriscou alguma definicéo para o conceito.

As respostas foram variadas, mas é possivel agrupa-las em tipos diferen-
tes: no primeiro tipo estdo as que apresentam uma definigdo genérica, abstrata
ou abrangente de regifo, aproximando-se de um conceito, no segundo tipo estio
as que explicam o conceito através de um de seus atributos ou de um exemplo.

O grupo de alunos que se encaixou no primeiro tipo de respostas foi de
8 alunos, 4 da 5* série e 4 da 6* série. Entre as tentativas de defini¢do genérica
do conceito abordado;uma chamou a atengio por apresentar uma idéia comple-
ta: “uma parte do espago em que vivemos” (aluno de 5° série). Esta resposta se
diferenciou das outras e se aproximou de uma linguagem mais geogréfica e
cientifica, o que leva a supor que pode ser uma elaboragio nio-pessoal, talvez
uma reprodugdo de alguma defini¢do. Outras tentativas de defini¢io seguiram
o padrdo das seguintes: “regido da Terra”, “um lugar de grupo”, “um bairro”,
“uma parte ocupada por um pais”.

O grupo de alunos que respondeu a essa questdo com exemplos ou algum
atributo foi de 10 alunos, sendo também aqui igualmente distribuidos — 5 da 5°
série e 5 da 6° série. As respostas seguiram o padrdo das seguintes: “lembro que
as vezes tem gente que vai visitar uma pessoa e ndo sabe onde ¢, ai chega e
pergunta: qual essa regido?”, “por exemplo, uma cidade pequena pra mim acho
que € uma regiao”, “lembra pra mim, assim, um bairro, uma cidade (...) eu acho
que bairro, cidade, tudo € regido”, “da regido norte que t4 na frente”, “um lugar
assim...(...) l4 eles ndo falam regido Centro-Oeste? Entdo, eu lembro isso”. Como
se pode perceber, estas respostas indicam que a maior parte das criangas ainda
néo consegue formar um conceito genérico de regido, ao contrario, elas demons-
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tram estar num estdgio do processo de formagio de conceitos que Vygotsky
(1993) denomina de complexo e pseudoconceito.

O que pode ser um motivo de preocupagio referente ao processo de
conhecimento desses alunos é que os dois tipos de respostas foram encontrados
na 5% e na 6 séries. Ou seja, nem a estimulago intelectual feita (?) na escola,
“mexendo” com a Zona de Desenvolvimento Proximal do aluno (cf. Vygotsky),
nem os contetidos trabalhados, no perfodo de um ano letivo (que é o que em
principio mais diferencia os dois grupos de alunos), provocaram alteragbes
significativas em relagéo ao conhecimento dos alunos.

A imagem que aparece como mais recorrente do conceito de regido € a
de um local definido de forma absoluta e estitica. Essa imagem é comum aos
alunos tanto da 5* quanto da 6? série e pode ser verificada observando-se os

~

termos por eles utilizados nas diferentes respostas referentes a questio da
definicdo do conceito: “lugar”, “espago”, “bairro”, “cidades”, “capitais”.

Estas caracteristicas de regido acima mencionadas podem ser reforgadas
a0 observar as respostas dos alunos as outras perguntas (Goidnia € uma regido?
E Goiés? E o Brasil?). Na maijoria das vezes elas foram respondidas afirmati-
vamente (das 34 respostas, com excecdo de 3 que foram “ndo sei”, 23 foram
afirmativas). Alguns alunos ndo souberam explicar as respostas e outros (a
maioria) deram explica¢es vagas ou confusas, como as seguintes: “(Goiénia)...
é...um Estado. Ah, é... uma regido (por qué?) Porque ela é grande”, “(Goiania)...
eu acho que sim (...) ela é habitada por muita gente”, “Goiania ¢ a capital, mas
€ uma regio também (...) porque ela pode estar na Regido Norte, na Sul, na
Sudoeste. (Sdo regides de qué?) Sdo regides da Geografia”, (O Brasil é uma
regiio?) “E”. (Por qué?) “Ele faz parte de uma regido (de que regido?) Sei 14
(ri)... Acho que Regiao Norte, nio sei”.

O maior niimero de respostas negativas sobre um exemplo de regido foi
referente ao Brasil. Nesse caso, de 14 respostas obtidas, 6 foram negativas, ou seja,
6 alunos responderam que o Brasil ndo € uma regido. Eis algumas de suas
explicagGes: “6 um pafs, um estado... ndo, é um pais”, “ndo. (Por qué?) Porque é um
pais, porque dentro dele tem virias cidades, tem vdrias regioes, ele € um pais”.

Tanto as explicagbes das respostas afirmativas quanto as das negativas
parecem reforcar a idéia de que para eles regifio & algo estético, € um local definido.
Qu seja, o Brasil é um pats, se é um pais ndo pode ser uma regido. Goiénia € uma
cidade, mas € uma regifio porque “ela ¢ grande”, “ela é habitada por muita gente”,
“porque ela pode estar na Regido Norte...”. Quero dizer que a idéia de regido
assimilada pelos alunos parece ser uma idéia cristalizada, estdtica, naturalizadora,
no sentido de que ndo estd internalizada em seu conceito (ou pelo menos nas nogoes
manifestas até aqui) a idéia de processo, de regionalizacio (que inclui a idéia de
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critérios), de dinimica espacial que define regides. So essas as idéias que permiti-
riam a explicagiio de que um pafs é um pais de um “ponto de vista” ( ou critério) e
em outro é uma regido, que uma drea pode ser uma regido de um pais, mas a0 mesmo
tempo pode conter uma diversidade de regiGes em seu interior. Do contrério, a idéia
que se tem, e parece que & a predominante nos alunos, é de que regido & aquele local
que estd definido como tal, ndo importa que sejam regides existentes na realidade.
O que nio est4 assim definido, ndo é regido. S6 é regido quando faz parte das regides
definidas pela Geografia, ou quando so “regides da Geografia”, tal como se referiu
a aluna da 6* série.

Com o objetivo de tentar apreender um pouco mais as informagdes que
esses alunos tm em relagio a regides estudadas por eles na Geografia, foram
apresentadas, na atividade de grupo, duas charges (no Anexo), uma sobre a
Regido Nordeste e outra sobre o Sudeste do Brasil, para que as interpretassem.

As charges tratam das questdes das desigualdades regionais no Brasil. A
primeira ironiza o progresso da sociedade e a segunda critica uma habitual
atribuigio exclusiva a uma ou outra regido de fendmenos sociais que sao
dinfimicos e contraditérios, como o problema da pobreza que néo € exclusivo
de uma regifio. Entender, portanto, essas charges, exigiria dos alunos, além de
determinadas informagdes sobre as regides em foco, uma capacidade de andlise
dos problemas sociais que elas possuem e de entendimento da linguagem sutil
que caracteriza as charges. Foi interessante provocar os alunos com essa
atividade e perceber como raciocinam com essa linguagem e como alguns
chegaram a descobrir a “graga” das mensagens.

5% A, escola B:

Al- O primeiro eu nfo entendi tudo nfo, o segundo que eu entendi.

P- O segundo o qué? Aqui é um, é uma piadinha ¢ aqui € outra piadirha.

Al- Ah!

A2- Eu entendi nesse primeiro quadrinho aqui que eles...

Al- Eu ji sei, eu j4 sei...

A2- ...vio ter facilidades de viver, os nené que estio nascendo agora. Porque ele ndo teve
facilidade, ai ele nunca levou vacina de sarampo. Af: “Quando eu nasci na caatinga nem
se tinha noticia que existia...”. Ele nio sabia que existia.

5\2)- Af eu entendi que “agora j4 tem a noticia”... porque ele cresceu e tem uma familia e
tem até uma noticia da... vacina de sarampo.

1(42)- Eu entendi aqui, porque aqui nesse pafs ndo tinha noticia de sarampo, af depois...

P- Que pais ¢ esse?

A3- Af a situagio ficou preta.

Al- Nordeste.

A2- Nordeste.

A3- Caatinga.

P- Que graga tem isso?
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Al- Eu nfo achei graga nenhuma.

()

P- O que tem a ver essas duas charges com o que vocés aprenderam sobre regido?
A3- E que numa regido tinha noticia, ai passou pra outra, j& néo tinha noticia.

P- Que regido?

()

Al- Nordeste.

A3- Nordeste e caatinga.

P- As duas charges sio uma da caatinga e-outra do Nordeste?

A3-E

6! A, escola B:

Al- E que esse aqui quando nasceu nio tinha...

A2- Nio tinha... ndo era desenvolvida.

A3- Nao tinha vacina contra sarampo.

P- E depois?

Ad- Apora tem... (M ri) noticia, ndo tem a vacina 14, por causa que [4 ¢ um lugar muito
fechado, assim, parece que ninguém nio (...) ¢ um lugar seco, sem 4gua, muita pobreza. O
governo nao faz nada...

P- E qual ¢ a graga?

AS5- Nenhuma, tem € tristeza.

P- E nessa 2! charge?

A3- Ah, agora tem até... €... ladrdo na cidade.

Al- Nio, aqui o povo pedindo, 6.

A3- Pedindo dinheiro, €7

Ad- Uai, aqui ndo € o Rio de Janeiro, com esses trem aqui?!

A3- Ndo &, ndo. Isso aqui é... ¢ mesmo! E o Pio de Agicar... ixal... (pensa um pouco), L4
eles mudaram pra outro lugar, 14 no Nordeste t4 preta, agora aqui é o Rio de Janeiro. Por
que serd que eles estdo aqui?

A2- Porque eles ndo conseguiram viver l4.

Al- Porque a situagdo ta preta 14, af eles tém que vir pro Rio de Janeiro.

A3- Porque tem dgua de sobra, ¢ é mais ficil.

()

P- Qual a graga que tem aqui, gente?

Al- Eu nio achei graca.

A3- Ah, eu achei. Porque até no Rio de Janeiro tem uns cara pedindo esmola aqui.

Estes didlogos mostram a dificuldade que os alunos tiveram, principal-
mente os de 5* série, de entender a mensagem das charges. E uma mensagem
indireta, simbélica, que requer do observador um olhar mais atento, mais critico,
mais criativo, que va além do literal. Esse olhar pode ser conseguido com um
exercicio habitual, na escola e fora dela.

Territério

A conversa com os alunos sobre esse conceito também se iniciou com
perguntas do tipo: “Quando eu falo territdrio, vocé se lembra de qué?” ou “O
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que ¢é territério?”. Em seguida era solicitado aos alunos que dessem exemplos
ou que respondessem se Goids e o Brasil so territérios.

Ao analisar as respostas as primeiras perguntas percebe-se que esse
conceito estd muito pouco claro para os alunos, pois apenas alguns conseguiram
expressar suas nogdes a respeito. Dentre os 18 alunos que responderam, 9
disseram n#o saber ou ndo se lembrar do significado da palavra territério. As
outras respostas podem ser distribuidas em dois tipos, aquelas com uma razodvel
articulacio de idéias e aquelas muito vagas e imprecisas.

O primeiro tipo (4 respostas) pode ser exemplificado com os trechos:
“...6 uma parte ou uma porgio do espago ocupado por uma pessoa”, “eu acho
que é um espago, um espago que eles ocupami... (...) e que falam que € deles...”,
“territério €, assim, um pedago do territério que a gente vive (a escola € um
territério?) é. (...) ...porque ela tem um dono”. O segundo tipo (5 respostas) se
caracteriza por respostas como estas: “as vezes ela fala: o territério americano...
(...) Em vez dela falar o continente ela fala o territério”, “...o territério que o
povo fez”, “um territdrio que seja s6 meu {...) aquele territério ali é s6 do dono”.
O primeiro tipo de respostas caracteriza-se como tentativa de generalizar o
conceito, o segundo tipo sdo aquelas que, ndo conseguindo definir um conceito,

apresentam um exemplo de como ele é usado.

Alguns exemplos e opinides dos alunos se destacam porque demonstram
a fragilidade das representagdes que tém sobre o conceito de territério: “...a
minha casa, a gente ndo pode falar que ela ocupa o pafs todo. A gente temos que
falar é... a minha casa_ocupa uma parte do territorio brasileiro”, “(Goids é um
territério?) Néo, eu acho que Goids é um estado (e Goidnia?). Acho que é um
territério, td habitado por muitas pessoas, ai, eu acho que af é um territério
habitacional...”, “(Brasil € um territério?) Ah, eu acho que é (por qué?) porque
existemn muitas pessoas, muitas pessoas t€m seu proprio territdrio”.

Como se pode perceber, as criangas mostram dificuldades para definir
territdrio. Elas procuram defini-lo com alguma expresso na qual est4 contida
a palavra, mas o significado dessa expressdo nao parece estar internalizado, jd
que a consideram similar a outras palavras como continente, regido. Apesar
disso, alguns requisitos foram atribu{dos ao conceito e sio interessantes por
expressarem significados mais precisos.

Percebe-se que alguns alunos ja t€m uma representacao desse conceito e
a referéncia mais imediata para eles é a idéia de propriedade, de posse. Essa
referéncia ainda é de uma propriedade particular — dono, meu territério, seu
préprio territério —, ndo sendo levantada por eles a possibilidade de um territério
de propriedade coletiva, piblica, mas, de qualquer forma, estd presente a idéia
de posse, de poder, que sio componentes importantes, no meu entendimento,
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para a formagdo do conceito. Um outro componente que também considero
Importante para a formagio desse conceito é a no¢do de limite, que nio esteve
presente no discurso dos alunos, apesar de ser, em alguns casos: contetido da 1?
fase do ensino fundamental, da disciplina de Estudos Sociajs.

Natureza

s e, e FTBE 205 s o g s
! ' gum exemplo de natureza
ex15te{1te no local da entrevista (sala de aula, sala de biblioteca, pitio da escola)
Também perguntava €omo, na sua opinido, era a relagdo da sociedade (ou dos.
homens em_geral) ¢om 2 natureza, o porqué dessa relacio, qual a sua prépria (do
aluno) relagao com a natureza €, por fim, perguntava para que servia a natureza,

_A primeira pergunta tinha como objetivo apanhar a imagem desse
conceito pelos alunos, o que encaminharia para a andlise do nicleo de sua
representagﬁf). As principais referéncias feitas foram.os seguintes elementos da
natureza: animais e plantas (estas dltimas também designadas como drvores,

matas ou flores). Dos 20 alunos entrevistados, 19 fizeram referéncia a um ou
aos dois elementos em suas respostas.

s dol;:;rli sggigaieoosxgmt’icado dessa representagio, é imppnante examinar as
4 ' que ¢ para eles natureza, como as seguintes: “campo muito
belf), aves, passaros, animais de tudo quanto ¢ qualidade (...) natureza é uma coisa
muito bela”, “as flores, as coisas boas que a gente ... acha que € natureza, né? As
ﬂorgs, os frutos”, “lembra amor, n€? amar a natureza”, “natureza me lembr;x as.si
da.VIda, da gente, das pessoas (--.) dos animais”, “um parafso... onde o hom’em n;n,
YeIO destruir”, “um lu gar, assim, todo verde”, “Mata Atlantica, assim por exem loO
i natureza.. Ond? que 0 homem ainda nio mexeu. S6 & habi,tado sci) por am'mZis,
. : 52; };)f)g;tz;]izri;sgzg(err;j;;?g: :grixensa}is, das plantfxs, detudo que I?eus deixou. Assim
| - umanos, né? Que a gente é da natureza” “sdo
as coisas boas que existern, a paisagem”. ’

Alt.gurf]as informagGes que podem ser extraidas desses depoimentos sio
bastante §1gmficativas para apreender as idéias de natureza que tém os alunos
Destaco, 1’nicialmente, a referéncia que eles fazem a beleza, bondade, amor vida'
Natureza é bel eza, € bondade, & amor, é vida, Perpassa aqui uma image,m idea,lizadz;
de natureza, uma imagem idflica. E € interessante notar que, tal como quando se
rgamfestaram sobre paisagem, aqui também se expressaram de forma poética
( natureza.me lembra, assim, da vida, da gente, das pessoas”). Alids, percebe-se
uma assoclagéo desses dois conceitos: paisagem e natureza. Ambos in’cluem, para
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eles, algo de idilico, de ideal, de espiritual até. E ambos sdo, por eles, expressos na
poesia, pois talvez alinguagem coloquial ndo tenha a forma adequada para expressar
seu sentido mais abrangente ou profundo. A associagio entre os conceitos de
paisagem e de natureza é percebida claramente nas respostas, visto que por vezes
paisagem ¢€ citada como sinénimo de natureza e por vezes § citada como exemplo
desta: “(natureza) campo muito belo (...) ...entdo, paisagem € uma coisa muito bela
(--) (Mas eu estou perguntando de natureza!) pois €, natureza ¢ uma coisa muito
bela..., “Lugar bonito, paisagem (natureza e paisagem é a mesma coisa?) Quase a
mesma coisa (...) ndo tem diferenca, ¢ bonito mesmo, né?”, “a gente, os vegetais, as
arvores, paisagem... as matas...”. -

Nesta “paisagem-natureza” aparecem outros elementos, menos citados,

que ajudam a compor seu significado, como: “a gente”, “dgua”, “energia” e
“tudo que Deus deixou”. Assim, 0 homem entra para compor o significado desse
conceito, mas entra, neste momento, como um elemento a mais, nio mais
importante que os outros. Em certos casos até menos importante, como neste
exemplo: “Até os seres humanos, né? Que a gente € da natureza”. Mas ainda
assim, percebo que “a gente” ou “os seres humanos” que entram af sdo uma
abstragio; € predominantemente um homem como uma espécie, dentro do
Universo que Deus deixou. Ndo é o homem que vive em sociedade, ndo € o que
produz aqui ou ali, ontem ou hoje, ndo € o préprio aluno, ndo sou eu. Pois, nessa
imagem por eles construida, 0 homem concreto ndo tem lugar, até porque nesse
caso a imagem deixaria de existir, j4 que ela € exatamente o lugar, de acordo
com um aluno, “onde 0 homem ndo veio destruir”.

Por todos estes indicios, pode-se concluir que a imagem mais expressiva
das representagtes dos alunos a respeito de natureza é a de paraiso, inclusive
com a conotagdo religiosa que essa idéja carrega. A essa altura é importantc
questionar: esta é uma imagem exclusiva destes alunos? Essa ndo € exatamente
a idéia mais corrente do senso comum? Qual é a origem dessa imagem? Também
nao € essa a imagem da midia e dos movimentos ecolégicos? Se é a do senso
comum, por que os alunos ndo internalizaram o conceito cientifico?

Essa imagem de natureza pode ser associada a uma outra idéia também
citada que é a do verde, imagem, eu diria, nio construida pelos alunos, mas
reproduzida por eles as vezes sem o devido entendimento do seu significado,
como pode ser observado neste interessante dialogo com uma aluna da 5° série
A, da escola A:

P- Aqui nessa sala tem natureza?
Al-Tem.

P- Onde?

Al- Os livros.
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P- Os livros sdo natureza?

Al- Sio.

P- Por qué?

Al- Os verdes.

P- Os verdes? Por qué?

Al- Porque o verde faz parte da natureza.

Os outros exemplos citados pelos alunos referentes 2 natureza que
poderia ser encontrada no local da entrevista foram predominantemente (9
alunos citaram) as 4rvores, as plantas ou a grama (¢ o tdo famoso verde!). Outros
exemplos foram as cadeiras, os livros, a 4gua, a terra, exemplos que demonstram
que os alunos j4 tém uma idéia de natureza modificada pelo homem, sem deixar
de ser natureza. As ressalvas dos alunos para esses exemplos (como também a
internalizag@o do discurso da preservagio ambiental, ecologia etc.) deixam claro
a idéia de natureza transformada: “(na escola?) Tem... mas destruida, né? (...)
madeira, papel... tudo, os livros eu ndo sei”, “A dgua, sé que ndo € bocadinho
assim né? (...) ndo é uma natureza... como é que fala?... natureza dela mesmo.

Foi o homem que mexeu e colocou 4gua pela torneira”.

Outro aspecto levantado sobre esse tema foi o da relagio dos homens
(sociedade) com a natureza, com o objetivo de captar aqui alguma informagio
que cles t8m da questdo ecoldgica na atualidade. A maior parte dos entrevistados
(12) respondeu que alguns homens destroem a natureza e outros cuidam dela ou
aprotegem. Eis alguns dos seus depoimentos a respeito: “tem vdrias pessoas que
gostam da natureza, tem muitas também que destroem”, “as pessoas sabem
cuidar da natureza, né? Mas tem umas que ndo (...) tem umas que judeia (...)
outras que carinha”. Os outros alunos destacaram apenas a relagiio de destruigio:

» <«

“muita gente destrdi a natureza”, “os homens matam a natureza”.

Esses dados e outros depoimentos sobre as utilidades da natureza indicam
que os alunos tém recebido de alguma forma informagdes sobre o tema. Eis a
sua opinido: “é que se ndo existisse a natureza, ninguém existia (...), nema gente,

nem os animais, nada”, “pra sobreviver (...) porque as drvores purificam o ar, a
» <c »

dgua”, “ele precisa dela pra sobreviver. E porque da natureza vem a dgua e a
dgua € pra gente beber, a energia®.

H4, portanto, um conjunto de informagdes que ajudam os alunos a
construirem uma problemdtica em torno do tema da natureza (é importante
sinalizar que, também nesse caso, ndo detectei diferengas significativas em
respostas de alunos de 5% e de 6* série). No entanto, quando responderam as
questdes de quem cuida, de quem ndo cuida da natureza, por que assim o fazem
e o que acham disso, eles elaboram uma andlise ingénua e simplificada e
demonstram dificuldades de extrapolar seu mundo pessoal e, a0 mesmo tempo,
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de colocar esse mundo num contexto social mais amplo. O que fazem € separar
os dois mundos, analisando as questdes ora de um ponto de vista estritamente
pessoal, ora de um ponto de vista estritamente social (mas ndo o social genérico,
mas um social que € o outro, que nio é o pessoal).

Algumas opiniGes manifestadas pelos alunos atestam esta observagio: “eu
acho que eles fazem isso porque eles querem mesmo, cortam as drvores porque eles
querem”, “parece que o destino do homem & esse (matar a natureza)”, “as pessoas
é desunido com a vida. No quer mais essa vida, acha a vida enjoada (...) Meu tio é
esse, meu tio bebe pra caramba e vai e fica fazendo isso com a natureza, estraga
tudo”, “tipo de pessoas que nao pensam, né?”, “porque tem vdrias fibricas que faz
tipo palito de dente e precisa de tronco de drvore”, “muitas pessoas do Ibama
cuidam”, “O Ibama cuida, né? O guarda florestal. Quem nfo cuida € os madeirei-
ros”, “os homens marceneires... é... sdo muitas pessoas (...) os ecologistas, eles
preservam ela, sdo de bem com a natureza”. Sobre o que acham disso, responderam:
“eu acho que ta certo, porque se nao derrubar as drvores nao tem cadeira pra nés
sentar”, “eu acho que ndo devia cortar, ndo. Devia preservar a natureza”, “ah! eu

acho que esses caras ndo tém coragio”.

Uma dltima questéo a ser observada ¢ a da relagdo do préprio aluno com
a natureza, ou de como ele vé essa relagdo. A grande maioria (17) afirmou gostar
da natureza ou “estar de bem” com ela. As respostas mais comuns a pergunta
de como se relacionam com a natureza foram: “eu cuido (...) Se elas precisar de
dgua eu jogo nelas”, “Meu amigo gosta de matar passarinho, mas eu nio gosto”,
“eu ajo (...) eu ndo fago nada de mal”, “eu cuido dela. Por exemplo, se eu ver
uma flor, eu cuido dela”, “eu principalmente adoro fazenda (...) a natureza € bom
pra vocé relaxar, pensar menos”, “Eu respeito a natureza”, “Eu adoro plantas.
L4 em casa parece um jardim, um pantanal (...) Toda planta que eu acho
bonitinha eu pego muda e planto ld em casa”. As respostas a essa (ltima pergunta
deixa uma confirmacio a mais de que a referéncia mais forte a imagem de
natureza sao os animais € as plantas (ou o verde).

Sociedade

Para apanhar elementos da representagdo dos alunos a respeito do con-
ceito de sociedade foi perguntado a eles o que € sociedade, ou do que se lembram
quando se fala em sociedade, quem faz parte da sociedade e qual a relagio de
sociedade com os demais conceitos j4 trabalhados na entrevista.

A maior parte dos entrevistados respondeu 2 primeira pergunta (17) e a
resposta mais comum foi a de que sociedade € “um grupo de pessoas”. No

59



entanto, observando mais atentamente as respostas, notam-se algumas diferen-
cas no significado dessa defini¢do. Os depoimentos dividem-se em trés tipos de
respostas diferentes:

,
1) “E um grupo de pessoas (...) sdo as pessoas que vivem em comunhio. Sociedade
financeira, assim, todo mundo vivesse igual”, “sociedade € quando uma pessoa

precisa de ajuda”, “é ajudar pessoas {...) s6cio”, “tipo um grupo de pessoas

organiza uma sociedade, se juntam pra organizar uma coisa”.

3

2) “Um grupo de pessoas que moram numa regido”, “onde as pessoas moram”,
“grupo de pessoas... que mora.,. a Vila Unido mesmo € uma sociedade (...) € cada

»

setor tem sua sociedade...”, “é um grupo de pessoas. Igual, assim, aqui no Jardim
Vitéria, € uma sociedade de vérias pessoas”.

3 (LIS

3) “E um agrupamento de pessoas”, “sdo as pessoas”, “povo, nio ¢, nio?”, “ah!
familia é uma sociedade, um conjunto de amigos € uma sociedade”.

No primeiro caso, os entrevistados referem-se a um tipo especifico de
sociedade que é o que resulta da associagfio de duas ou mais pessoas, seja para fins
pessoais ou ndo, ou melhor, seja para uma ajuda pessoal ou para formarem uma
entidade juridicamente reconhecida. No segundo caso, referem-se mais especifica-
mente a um tipo de sociedade que é a sociedade de bairro, tendo como requisito para
sua formagio o fato de compartitharem uma mesma “regido” de moradia. No
terceiro caso, a definicio parece ser mais genérica, mas ainda parecem precisar de
casos concretos para expressé-la, como a familia ou o conjunto de amigos.

A respeito do que pensam da relagio desse conceito com os demais que
foram abordados na entrevista, os alunos que responderam levantaram a questao
da seguinte maneira: “...eu acho assim, que sociedade sem natureza, sem o

» o«

espago, sem regido...”, “onde que ocupa, qual o territdrio que ocupa a sociedade

33 4cf

(...) regidio eu acho que nio, ndo tem a ver sociedade com regiao”, “é no espago
que a sociedade vive”, “sociedade € porque foi modificada pelo homem e ai nao
tem mais paisagem”. Por estas respostas se percebe que os alunos, embora as
vezes demonstrando dificuldades de expressio, aproximam-se da idéia de que
paisagem, natureza, regifo, espago sdo construgdes da agao dos homens, ou por
eles modificados. Mas, quando se observa um pouco mais seus depoimentos,
percebe-se que ainda ¢ dificil para eles raciocinarem em termos de uma socie-
s

dade genérica, como esta resposta: “é o povo que faz a paisagem (...). A
sociedade ajuda também. No nosso setor todo mundo ajuda a melhorar”.

Os alunos apresentam, na tentativa de definicio desse conceito, dificul-
dade em expressar um significado que seja genérico, ou seja, como no caso dos
outros conceitos, os alunos demonstram dificuldade em formar um conceito
genérico que possa ser aplicado a sociedades especificas. Por essa razio,
referem-se a ele através de uma de suas manifestagoes concretas.
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Essa dificuldade de pensar em termos de uma sociedade genérica também
foi observada quando os alunos responderam as questoes referentes a quem faz parte
da sociedade. A primeira vista, os entrevistados parecem se encaminhar para isso
pois respondem que s3o “as pessoas”, “todo mundo™, “todos os homens” que fazem
parte da sociedade. Mas, quando complementam suas respostas constata-se que
estdo pensando em sociedades especificas, ou em pessoas especificas, como nos
seguintes casos: “(de Goidnia?) ah... deixa eu ver... por exemplo, o prefeito, o
governador, todas as pessoas também faz parte. A gente mesmo faz parte, eu, vocé
faz parte também”, “o homem (...) todos (...), uma familia € uma sociedade, nao €?
(tem sociedade de Goifnia?) Eu acho que néo (por qué?) Eu nunca ouvi falar, ndo”,
“as pessoas, 0s politicos (e vocé?) Fago (Quem nio faz parte?) Quem mora no
campo”, “(Vocé faz parte?) Faco. Eu nao fago bagunga”.

Essa dificuldade dos alunos também foi verificada nas conversas durante a
atividade de grupo. Nela havia um exercicio (no Anexo) que descrevia rapidamente
trés estérias de meninos de rua e perguntava por que era cada vez maior o ndmero
de meninos de rua no Brasil e quais as conseqiiéncias disso. Os alunos levantaram
questdes de sua vivéncia mais imediata como as que estavam presentes nas estorias
dos meninos do exercicio — mae que nfo deixa estudar, pai que espanca. Como
conseqiiéncia deste fendmeno, eles indicaram algumas questdes mais difundidas
pela midia, pelo senso comum. E interessante observar, também, que nos didlogos
ndo se percebe uma identificagio destes com os alunos das estdrias, seja pela idade,
seja pelas experiéncias de vida ou caracteristicas socioecon6micas que poderiam ser
semelhantes em algum aspecto; 0 que se constata & o tratamento dos personagens
como “outros”, como nos didlogos:

6° B, escola A:

Al- Por serem espancados pelos pais, niio porque querem sair de casa...

P- Vocé concorda com isso, Le?

A2- Concordo.

A3- T4 certo. A maioria das vezes que o filho sai ¢ porque o pai espanca, tem vez que 0
pai bebe e chega em casa ndo quer saber de nada, s6 fica batendo nos filhos.
P- Qual o futuro disso?

A3- Nio terd muita gente honesta no mundo.

P- Vocé acha que aumenta a desonestidade?

Ad4- B, porque nio arruma servigo, nio arruma emprego, af eles véo roubar.
Al- E perigoso até morrer.

A3- A maioria das pessoas a policia bate e mata.

6* A, escola B:

Al- Ele rouba pra comer, por causa que € a Ginica coisa que ele tem.
A2- E por que ele ndo pode trabalhar?

A3- Uai, c& acha que ¢ fcil arranjar emprego?

Ad- Nem casa ele tem.
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A3- E varredor de rua tem de ter pelo menos até a 4° série pra passar, tem de fazer teste
também.

A4- ..o futuro do Brasil, né? Se ele estudar vai conseguir pelo menos uma coisa melhor e
cles podem nio estudar (...) s6 que a mée deles, a prépria mae € que ndo queria que eles
cstudassem, por causa que eles tinham que trabalhar, eu acho que eles serdo marginais.
AS- As mulheres véo ter muitos fithos, porque néo tem jeito de operar pra ndo ter filho.
Ad4- Mas ter filho, elas ndo vio ter condigSes de crid-los.

A3- Vai gerando mais marginais para o Brasil.

Geografia

Quase sempre no final da entrevista, conversava com os alunos sobre
Geografia, como matéria de ensino de seu curriculo escolar. Meu intuito era
o de perceber a vinculagio que fariam entre o que ja haviamos conversado e
essa matéria e, além disso, captar a representacio de Geografia como matéria
de ensino. A premissa é a de que esta representacio influi na construgéo do
conhecimento referente a seus conceitos.

Neste sentido, a primeira preocupagio era a de verificar se, ao responder
sobre os temas propostos durarnte as entrevistas, os alunos teriam clareza de que
estes eram temas correntes da Geografia como matéria de ensino. Perguntava-
lhes, entio, se o que haviamos conversado “tinha a ver ou ndo com Geografia”.
De 19 alunos que responderam a essa questéo, 13 disseram que toda a conversa
tinha a ver com Geografia, ou “quase tudo”. Os demais apontaram alguns temas
que na sua opinido nao se relacionavam com a matéria, destacando-se alguns
exemplos: “o centro (de Goidnia) nZo entra na Geografia, ¢ esse negécio de
governo”, “daquela mulher que tava perdida no centro”, “aquele negécio de
assalto (noticiada TV)”, “bairro, centro de Goidnia, paisagens”, “aquele negécio
do centro... acho que da guerra”. O que se pode perceber € que para estes alunos
os temas que foram levantados a respeito de acontecimentos ou de fatos
cotidianos que eles vivenciam ou podem vivenciar néo fazem parte da Geogra-
fia. Provavelmente esses temas néo sao explorados em sala de aula pela Geo-
grafia, razio de estranhamento por parte dos alunos.

Em seguida, foi perguntado o que é Geografia ou o que lembrava essa
palavra. Eis algumas respostas: “ah! a primeira coisa que eu vejo é o mapa.
O mapa-mindi... eu gosto muito de ver o mapa-mindi”, “eu lembro de
espacos, de mapas, de territérios”, “ah! Dos mapas... s6 (...) os paises, os

PEINYS

continentes”, “do mundo em que vivemos”, “sobre 0 espaco... a natureza...
o 14

o mundo”, “mundo, geografico, é... olhando pro mundo”, “Geografia é um
estudo do Brasil, do territério, uma regidao”.
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Nas respostas, 0s termos mais citados sao espago, mz%pas.,.mundo,
territério, pafses e continentes. Destes, pela indeterminagao do significado de
“espago” ou “espagos” (que bem pode estar significando IugAare's, lugares do
mundo) e de “territério”, destaco, pela sua concretude, a.referencm amapaca
mundo, sugerindo uma imagem significativa de Geografia para es::ses alunos:'o
mapa-mindi (ou como disse um aluno: “olhando }?‘ara o mundo”). Geografia
para eles poderia ser um “olhar sobre o mundo”? “Um othar sobre 0 mundo
representado no mapa”?

Essas mesmas referéncias aparecem quando os alunos respondem para
que serve a Geografia: “ajuda a gente a conhecer um pouco 0 pais”, “s’a}b‘(‘:r
indicar os... setores, as... os paises”, “pra gente aprender a localizar mapas™, “a
gente aprende mais coisas do mundo”, “pra conhecer mais o mundo da gente,
vida da gente”, “para aprender mais sobre o Brasil”. Estas respostas reforgam a
imagem construida anteriormente sobre Geografia, uma vez que parece estar
subentendida a idéia de que Geografia serve para conhecer ’lugares (cidades,
regioes, estados, pafses, mundo) e um dos recursos para isso é o mapa.

Os alunos apontam algumas idéias que tém sobre o que se estuda em
Geografia, mas demonstram dificuldades em explicar as finalidades que esses
estudos t&m para a vida prética deles ¢ das pessoas em geral, como atestam as

respostas a seguir:

6% série

— Para que serve a Geografia?

— Para aprender mais sobye o Brasil, assim, 0 mundo, 0 espago.
— E pra que isso serve?

— Acho que pa nada.

~ Entiio, pra que serve a Geografia?

—S6 pra aprender.

6t série
— Pra que serve a Geografia? . 5
— ..acho que sem ela ndo saberia nem andar no proprio lugar em que a gente mora. £la

explica as regioes, mapas, tudo.

6 série
— Pra que serve a Geografia?

4, Neste tema as respostas dos alunos da 6 série foram um pouco diferentes das dos all{nos da
53 O terna do Brasil, na 62 série, apareceu com freqiiéncia tanto nas respostas dc? que € como
nas de para que serve a Geografia (cinco vezes em cada uma das respostas). }ssc? 1nd1f:a quelas
concepgdes dos alunos podem néo estar internalizadas no seu f;uadro de re‘fe_rencm mais amp o,
mas se referir principalmente a experiéncias mais recentes (j4 que na 6° série, como jd foi dito,
o Brasil ¢ tema de estudo o ano todo).
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— Pra conhecer o mundo inteiro (...) Se a gente for sair, assim, ficar sabendo que lugar que
a gente t4, o continente (...) O cara pergunta, assim, que continente vocé mora, mora no
Brasil, né? Af o cara pergunta. E o outro vai e niio sabe responder, fica assim meio na
ddvida. Af fica, assim, meio ruim.

Esses depoimentos dos alunos suscitam algumas questdes: Para que serve
realmente, na opinido dos alunos, a Geografia? Para que serve a Geografia na
escola fundamental? S6 para aprender? Ndo serve para nada? Sem ela ndo se
“saberia nem andar no préprio lugar em que a gente mora”? Ou apenas € “meio
ruim” n2o saber o continente em que se mora? E a Geografia “existe” na escola
para se saber em que continente se mora?

Visando captar atitudes dos alunos em relagio 2 Geografia, foram feitas
as perguntas: “Vocé gosta de Geografia?”, “Como estuda?” e “O que € mais
facil e o que é mais dificil de estudar nesta matéria?”

Dos 18 alunos que responderam se gostam ou n&o de Geografia, 11 disseram
que sim e os restantes responderam que “mais ou menos”. As razles que eles
apontaram tanto para gostar como para “gostar mais ou menos” dessa matéria tém
a ver, na maior parte dos casos, com o professor ou corf 0 seu modo de trabalhar
(esse também foi um ponto verificado pelos questionarios dos alunos das quatro
turmas das duas escolas da pesquisa), como demonstram estas respostas: “gosto (...)
porque a professora é boa, ela ensina bem, ela passa boas matérias”, “gosto (...) de
vez em quando, porque as respostas ¢ dificil demais e € muito grande as respostas”,
“mais ou menos (...) Eu gosto de Geografia, mas tem matérias melhores, ou eraa
professora que eu ndo gostava... tinha perguntas nas provas que era dificil respon-
der”, “gosto, assim, eu gosto menos do que mais. Parece que... as vezes eu confundo
tudo. Por exemplo (...) eu tirei 4,5 em Geografia. Af eu nfo gostei de Geografia,

agora eu tou gostando mais de Geografia”.

Nas explicagdes dos entrevistados a respeito de como estudam essa
matéria verifica-se um modo recorrente que ¢ o “ler”, sejam os textos, sejam o0s
exercicios, sejam os cadernos, sejam os livros. As vdrias explicagbes dos alunos
indicam formas e orientagbes de estudo independente que j& sdo bastante
familiares entre nds, pais e/ou professores. Os depoimentos falam por si mes-
mos: “eu leio as leituras, depois tem de fazer questiondrio, tenho de fazer
perguntas pra mim mesmo (e as respostas?) Eu leio o texto e resumo ele”, “Eu
falo que vou ficar no quarto sozinha, estudo, depois eu decoro, quando chega a
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hora da prova eu ndo lembro”, “leio livro...fico lendo, copio, copiando também,
aprendendo... ela fala pra mim copiar eu vou copiando”, “estudo os questiona-
tios e os textos (...) Eu vou lendo os textos, se meu caderno tiver questicnario
respondido... se nio tiver, eu respondo”, “Sé pra prova (..) leio o que a

professora passou (No livro?) No caderno (...) Livro é mais dificil (Vocé prefere
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o resumo ou o questionario?) O resumo e o questiondrio (Sempre tem ques:tio:
nério?) Tem”, “(Como é que vocé estuda Geografia?) Pra prova? (Voc€ so
estuda pra prova?) E”.

Em relagio a temas mais dificeis ou mais faceis, 0s alunos demonstrargrp
dificuldades em especificd-los. Alguns apenas relataram dificuldade§ ou'facm-
dades gerais, como: “Eu estudo e quando chega na hora da prova eu'yi nao dou
conta”, “as perguntas que a professora faz pra gente”, “mais difl/C/Il nz:g tem,
porque quando vocé quer aprender alguma coisa vocé consegue, né?”, “é uma
matéria até facil, né?”, “quase tudo”. Outros levantaram alguns temas especifi-
cos, entre os mais faceis: “o equador e os hemisférios”, “o desmatamento, oS
animais”, “recursos naturais”, e entre 08 mais dificeis: “as linhas imagindrias”,
“a poluigdo das fabricas”, “espago geogréfico”, “0 local dos planetas”. Este
dltimo justificou a dificuldade de um modo que me parece interessax}te‘d:es.ticar:
“(Por que € dificil?) Porque a gente nunca viu, uai! Por isso é que € dificil”.

Diante desse material rico em indicagdes dos processos do pensamento
e do conhecimento, é preciso investir mais detidamente nas possiveis— fontes
geradoras das idéias, concepgdes e informacdes, isto €, c'ias representagoes dos
alunos a respeito de alguns conceitos que, no meu entendimento, fa’zem parte da
estrutura do raciocinio geografico. E o confronto destas representagoes com suas
fontes e, ainda, especificamefite, com as concepgdes destes mesmos concentqs
na ciéncia geogréfica que pode ampliar a compreensao dos processos mentaLf
dos alunos e da estruturagio do saber escolar, o que, por sua vez, fornecerd
subsidios metodolégicos para o ensino de Geografia no nivel fundamental.

As representagdes sociais de professores de Geografia do ensino fundamental

Caracterizagio das professoras da pesquisa

As professoras de 1? fase sdo formadas em curso de magistério, em m’\iel
médio, e duas delas tém, também, o curso superior (Pedagogia e Portuguc.s,
respectivamente); a terceira estava (na época da pesquisa) cursando Pedagogia.
As trés tinham bastante tempo de experiéncia (12, 16 e 19 anos), tanto em escola
piiblica como em particular, e ja trabalharam em todas as séri’es‘, da 1’1/ fase do
ensino fundamental. Em 1995, trabalhavam apenas numa série: pré-escola,
alfabetizagdo e 4° série.

Das trés professoras de Geografia, duas tém formagdo superior (}icencia~
tura em Geografia, sendo que uma tem curso de especializagdo nessa drea) ea
terceira estava cursando, em 1995, o ditimo ano do bacharelado em Geografia.
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Duas tém mais tempo de experiéncia: uma tem 26 anos (dos quai's 18 na 1°* fase
e 8 na 2* fase, quando comegou a cursar Geografia no nivel superior) e outra, 10
anos; a terceira estava, na época, com apenas dois anos de trabalho em sala de
aula. Uma das professoras tinha experiéncia na rede piblica e na particular e ai
outras trabalharam sé na rede publica de ensino. Uma delas sé trabalhava na 2
fase do ensino fundamental e as outras duas, na 2* fase e no ensino n}édig (uma
tem uma curta experiéncia com o nivel superior). Todas tém experiéncia com
as 5* ¢ 6* séries.

Mais do que essas informagbes gerais sobre as professoras, alguns

fragmentos de seus discursos revelam caracteristicas importantes de sua visio

da profissao e de seu modo de trabalhar. Esses fragmentos falam por si mesmos;
M 3 £«

revelam os dilemas por que passa a maioria dos professores € os “sabores e

dissabores” de sua profissdo:

5.
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Professora A’ (1* fase) '
Nio curtia muito crianga dessa idade, faixa de 5 anos (...) Estou adorando, me surpreendi,
sabe? Eu acho que ¢ porque eu... pelo conhecimento que a gente tem (...) estou pe{ls?ndo
seriamente em continuar, inclusive pra montar um projeto (...) na drea do construtivismo
mesmo (...) fol uma experiéncia gratificante (no curso noturnoc). De repente eu tou me
sentindo cansada, sabe? Acho que o problema td em mim (...} Deve ser minha aula que td
chata e tal, né? E por mais que eu tente ser criativa e tal, eu ndo consigo levantar o’ﬁmmo‘
dos alunos, vocé entendeu? Estio todos, assim, apiticos, cansados. (..)Etemumli qi.le (3
pai de familia, tem 5 filhos, desempregado. Ele vem pra aula, assim, parece que vocé vé
que ele estd derrubado mesmo. Eu ndo consigo levantar a auto-estima dos alunos (...) Isso

14 me deixando angustiada, sabe?

Professora B (1° fase) . . ]
(...) eu fago o trabalho com a alfabetizagdo porque me sinto reah}zada, eeu acho que quando
vocé td transmitindo alguma coisa para alguém, ajudando a]guerrl a subir, eu acho que isso
¢ gratificante, quando vocé pega uma turma que praticamente nao consegue ler, e chegar
no final do ano vocé vé essa turma lendo e escrevendo (...) Fiz uma coisa que eu gosto,
sabe? Mesmo que nio é remunerado, mas que a gente sente bem'no local, eu acho que vale
a pena a gente tentar. Hei de vencer mesmo sendo professora (ri).

Professora D (2* fasc) ' - .
Toda vida eu tive vontade de ser professora, né? (...} Eu optei pela matéria de Geografia

porque é a matéria que eu gosto realmente, sou apaixonada pela Geografia (...) eu posso
estar chateada is vezes, porque, claro, a gente tem muito problema, mas quando eu enlfo
pra sala de aula parece que eu me transformo, mudo completamente... parece que nao
tenho... ndo carrego problema, né? Eu gosto dos meus alunos, nossa!

Com a intengdo de resguardar o anonimato das professoras e seguindo o mesmo padriao da
descrigio dos alunos, as professoras serdo denominadas A, B, C, D, E ¢ F, conforme a ordem

das entrevistas ¢ o nivel de atuagio.

Professora A (1? fase)

(---) vocé nio quer trabalhar s6 de forma de... ficar repetindo, de dizer pro seu aluno, aquela
forma tradicional (...) O aluno s6 decora e chega 14 na frente ele ndo sabe coisa nenhuma.
Vocé fica mais deixando assim por conta do aluno. Mas parece que pelo fato de seradulto...
ele também se cobra muito. Ele fica: “Ah! porque eu ndo tou fazendo nada, porque eu nao
sei, ndo sei 0 qué, eu quero aprender”. E af aquilo fe deixa angustiada porque vocé vé a
angistia do aluno (...) eu procuro trabalhar de forma diferente, procuro orientagges, ler
muita coisa, assim, procurando atividades diferentes pra que cles nao tenham essa mesma
aversio da disciplina (...) pra eles mesmos descobrirem...

Professora B (1% fase)

(-~-) eu trabalho (na mesma sala) com crianga de 12 até 65 anos (...) o meu trabalho & diferente,
porque a realidade do aluno é totalmente diferente. As vezes o que empolga a crianga, pro
adullo ja & uma coisa lidica e pra eles € uma coisa assim (3o sem utilidade, né?

Professora C (1° fase)

() acho que af que entra o papel da escola, a gente estimular o pessoal pra conversar, pra
ir atrds, pra questionar, pra ver se € verdade, se td errado, se nio ¢, se é assim mesmo. Fu
sei que € fungdo dos pais também fazer isso, mas (-..) ser professora ndo ¢ pra qualquer um,
ndo, vocé tem de pensar assim: é como meu filho, eu tou com meu filho, fora da minha
casa, o que € que eu faria por ele, precisa de dar bronca, de chamar pra realidade (...) A
gente traz jornal pra sala. Toda 2! feira, a gente tem o almanaque que ¢ um suplemento
muito bom, né? Porque ele estimula certas conversas, assim. Eu gosto muito de dar aula
desse jeito (...). Mas eu acho assim que a gente ensina e aprende € assim, é conversando,
€ criticando os livros. Nio criticando, assim, pra... pra arrasar, nao. Mas fazer uma critica,
assim, se é bom, se é bom entio vamos usar, se nao €, entdo vamos descartar.

Professora D (27 fase)

{Alunos do curso noturno) E eu falo pra eles: “Gente! olha aqui, se vocés nio comegarem a
desenvolver o raciocinio, sair disso ai, do papel, o que vocés vio pensar na vida?” “Professora,
mas nds nao aprendemos”, Eu falei: “mas agora nds tamos comegando, entio vamos sair”. B
eles questionam mesmo: “Professora, mas vocé acha que ¢ importante?” Eu falei: “E, porque
14 na sociedade, quando vocé sair daqui da escola, vocé vai trabalhar nesse mundo selvagem
ai, vence quem ¢ o mais importante, vence quem tem o saber melhor”(...) Eu nunca dou uma
aula igual & outra, Nunca. Engragado, eu fago um roteiro aqui: o que eu vou dar? Eu vou dar
Isso e isso. Mas no trajeto que eu vou pra escola eu j& mudo (...) Olha, eu fago debate, eu fago
semindrio, eu mando desenhar... “n” infinidades de estratégias que eu uso. E is vezes eu uso
estratégia que eu nunca vi na vida e depois ainda funciona, sabe?

Professora E (2 fase)

{---) porque ndo ¢ sempre, né? (que consegue dar uma aula diferente). As vezes nem a gente
tem disposigio de preparar, infelizmente & assim, porque tem outras atividades que ndo
tornam possivel preparar uma aula. Tem dia que voct tira lempo pra procurar meios de
tornar aquela aula melhor, mais préxima do aluno, e outros dias, ndo. Eu acho que se fosse
possivel dedicar com mais afinco (...), desde que o professor se encontrasse com mais
freqiiéncia, coisa que nio acontece. E a prGpria maneira da escola se organizar, parece que
tenta impedir isso mesmo.

Professora F (2! fase)
Al vocé pega um aluno em sala de aula ¢ fala pra ele: “E... espaco urbano, que é isso?” Af
ele: “Indistria, carro. Ah! ndo, gente, andar de nibus é uma tristeza”, Entdo eles mesmos
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vio aprender essa nogdo. Af vamos pra outra posigio: “espago rural” . “Th!, sobrou logo os
bichos pra mim, é?” Entdo, eles mesmos j4 vao falando. Entio, partindo do que eles tém
idéia, vocé trabalha o Jivro diditico (...) Porque alguns alunos adquirem o livro, né? Entio
se vocé comega a usar outros af os préprios alunos ficam chateados: “Entdo, quer dizer, eu
comprei o livro, foi caro pra mim, nas minhas condi¢des, e ndo tou usando nada? Entéo,
pra que mandar comprar?” Sabe? Entdo, se o livro td adotado, até mesmo a escola exige
isso da gente. Ndo que vocé trabalhe apenas o livro, mas que vocg utilize bastante desse
livro diddtico, em funcio desses alunos que compraram.

Sao fragmentos de falas que expressam sentimentos de satisfagdo com
as potencialidades sociais dessa profissdc e ao mesmo tempo sentimentos de
angistia diante das dificuldades encontradas para transformar as potencialidades
em realidades efetivas; também denunciam as precariedades das condig¢oes de
trabalho no magistério e os problemas referentes a manejo de classe. Os
depoimentos das professoras confirmam, assim, a percepgio de que elas, tanto
quanto grande parte dos que lidam com o ensino, fazem reflexdes e andlises
importantes sobre seu trabalho. E essas reflexdes e analises ajudam a compor o
quadro de representagdes que elas tém, especificamente da Geografia e de
conceitos que elas trabalham.

As representagées socials das professoras da pesquisa

Lugar

Seguindo o roteiro da entrevista, semelhante ao dos alunos, procurei
inicialmente captar opinides e depoimentos das professoras a respeito do
tema “pontos de orientacdo”, comumente trabalhado tanto na 1° fase, nos
Estudos Sociais, como na 5* série, na Geografia. Desse tema, quis saber
basicamente as dificuldades detectadas pelas professoras em relagéo & sua
prépria habilidade de se orientar e 2 habilidade desenvolvida pelos alunos
nestes niveis de ensino.

As professoras da 1* fase declararam ter muita dificuldade para se
orientarem espacialmente. Explicam essa dificuldade por algum acontecimento
na infincia que teria provocado problemas de movimento corporal e espacial.
A professora A disse ter tido na infancia “problema de coordenagdo motora” e
que nio tinha “nogdo de lateralidade”. A professora B nao apontou explicita-
mente algo da infincia, mas sua fala deixa entrever sua percep¢io de que esse
“problema” vem de tempos atrds: “Acho que eu sinto dificuldade. Porque as
vezes eu estou falando isto porque agora... tou pegando... com essas dificulda-
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des, eu liguei que eu tenho que fazer uma auto-escola pra pegar um carro”. A
professora C declarou: “Quando eu tinha entre 4 e 7 anos eu passei 0 tempo
inteiro com brago e perna com gesso. Eu tenho um problema meio sério com
lateralidade, até hoje (...) pra eu aprender os pontos cardeais na 2* série, eu dei
o0 maior problema com a professora”.

As professoras de Geografia declararam ndo ter dificuldade em orientar-se.
A preocupagdo parece situar-se mais na tarefa de “passar” esse conteido aos alunos:
“...eeu tenho assim, além dessa facilidade de orientar, eu tento passar essa facilidade
para os alunos” (professora D); “Eu tenho (facilidade), mas a dificuldade para passar
isso para os alunos de ensino fundamental...” (professora E).

Os depoimentos das professoras suscitam algumas indagagdes: as pro-
fessoras da 1? fase tém, em comum, a dificuldade de se orientar apenas porque
tiveram na infdncia problemas com lateralidade e coisas desse tipo? Nao scria
isso uma psicologizagio da falta de conhecimento ou entendimento do tema?
Esses problemas poderiam ter sido resolvidos com uma boa formacao escolar,
inclusive no ensino de nivel médio e/ou superior? Nio serd por conta da
formacao escolar e também do estudo e da prética com esse tema ao ensinar
Geografia que, coincidentemente, as professoras formadas nessa drea especifica
desenvolveram a capacidade de se orientar?

Os depoimentos parecem confirmar estudos na drea do ensino que conside-
ram que a aprendizagem tem um peso importante no desenvolvimento de certas
capacidades mentais ¢ motoras. Por exemplo, o depoimento da professora B sobre
as razdes de suas préprias dificuldades e de outras professoras de 1° fase:

Pra gente que pouco mexe com mapas, eu acho que isso é uma dificuldade. Nio posso falar
de todos os professores, eu tou falando de mim. Quando eu falo dos outros professores eu
vejo as vezes as dificuldades que eles tém de localizar o mapa. Porque a gente no trabatha
com mapa (...) € a realidade do pessoal ndo mexer com mapas, entdo eu acho que se a gente
colocasse esses meninos para trabalhar com mapa mesmo a partir da 1? série... (...) vocé
nio vé professor de 1 a 4* trabalhando com mapa, nem mesmo de 4* série.

Nio se pode generalizar essa informagao a partir desse depoimento, mas
ele evidencia a existéncia do problema e a necessidade de se pensar sobre formas
de resolvé-lo. As professoras da 1? fase, com efeito, demonstram preocupagio
em passar suas proprias dificuldades para os alunos: “E uma coisa que vocé sente
dificuldade, se vocé depois ndo estiver segura, vocé vai passar inseguranga.
Passar uma coisa errada eu acho que nio vale a pena” (professora B); “Mas eu
sempre fico assim, quando eu vou dar aulas pros meninos eu sempre dou uma
parada, assim, e penso, pra eu nao ficar em divida e nio passar essa davida”
(professora C).
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Sobre como véem as dificuldades dos alunos, as opinides sdo variadas.
Por exemplo, a professora C afirma que seus alunos ndo tém dificuldades em
relagao a esse tema e arrisca uma explicagio para isso:

Nio sei se € porque a gente faz aula muito com prética, eu ndo acho que eles tém dificuldade,
ndo. Nem na 3° série, eu acho, eu acho a matéria assim desnecessdria, mas nio sei se €
porque a professora € muito boa, 0§ meninos dela que chegam pra prova final é o minimo
(...) negéeio de escala, latitude, Jongitude, eu ndo acho... porque o menino aprende, né? ndo
sei se ele decora ou 0 que que €, mas eu nao sei se isso € necessdrio.

A professora D, por sua vez, acha que os alunos tém dificuldade de
aprendizagem nesse aspecto:

Tém, os alunos tém dificuldades. As vezes eu pergunto pra eles: “vocés moram... a
residéncia de vocés estd aonde?” “Ah! professora, td pra ali”. Mas nunca vem pronto.
Porque eu acho assim: quando eu lecionava no primério, o probiema de pontos cardeais a
crianca tinha de saber. Agora, hoje eles vém sem nada (...} acho que o problema nio ¢é
aprender. Igual cu falo pra eles ...4s vezes eu comento com minhas colegas: o mal do
primdrio é decorar. Eu também ja cometi esses erros. O mal do primdrio é decorar. Ele
decora norte, sul, leste, oeste. Até a professora faz a repetigio, né?(...) chega na 5% série ele
jd esqueceu, porque decorou. Af o que que eu passo para os meus alunos? “Gente, eu quero
entendimento”.

A professora E também percebe dificuldades de orientagio nos seus
alunos e, segundo suas declaragdes, esta preocupada em supera-las:

Parcce que a coisa fica, assim, muito abstrata, porque a gente fica em sala de aula, o maximo
que a gente sai € pra fora, no patio, mas, eles tém uma dificuldade tamanha. Mas, eu procuro,
assim, buscar nas experiéncias deles, porque muitos sdo alunos que trabatham, alunos que
vdo ao shopping, andam de 6nibus, é... buscar utilizar a planta da cidade, por exemplo, né?
(...) ndo s6 considerando o leste, oeste, norte e sul, que é uma... uma coisa vaga, né? Que
talvez perca o sentido quando se fala numa cidade.

O depoimento da professora F refor¢a mais uma vez a percepgéo de que
os alunos tém dificuldade nessa area:

Eles jé véem a gravura da rosa dos ventos ¢ ja trazem aquilo, né? com tanto é... que sdo os
pontos colaterais, subcolaterais. Entdo, eles ja vém, tipo assim, com tanta diregdo do que
que vem a ser aquilo, entdo mistura tudo. Entdo, quando chega na hora de aprender, af eles
ja tém alguma coisa, mas vocé tem de estruturar melhor aquilo pra ele (...). Entdo, vocé
comega dando exemplos e buscando isso daf no dia-a-dia deles. Pra muitos acredito que
esclarece, sim. Mas, tem alguns...

Percebe-se, por um lado, que algumas professoras tém dificuldades em
relacao a sua propria habilidade para se orientar e para se localizar. Por outro,
levantam dificuldades dos alunos, dificuldades essas que podem originar-se da
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propria natureza do tema, do modo de trabalhé-lo e, ainda, da dificuldade dos
professores com esse tema. Em relacio aos alunos da pesquisa, os dados
analisados revelam, de fato, dificuldades na sua habilidade para se orientar na
cidade, para utilizar com corregdo e convicgio pontos de orientagdo ensinados
pela Geografia, para utilizar o sol como referéncia para determinar os pontos de
orientagdo. Os depoimentos das professoras confirmam, nesse sentido, indicios
jd encontrados nos dados dos alunos de inadequagdo do ensino realizado na
escola, no que diz respeito aos objetivos, contetidos ¢ métodos utilizados. Os
dados analisados das professoras e dos alunos dio indicagGes do caréter abstrato
de nogGes de orientagio e representagio geogrifica e da necessidade de se partir
do universo mais imediato do aluno.

Paisagem

Quanto a paisagem, as professoras tiveram imagens diferentes. A pro-
fessora A ¢ a professora B fizeram referéncia a algo bonito:

— Paisagem, ah! muito verde... ¢ flores, né? ...E... quando fala de paisagem eu s6 lembro
de um lugar muito bonito. Uma vista tipo... (...) uma vista bonita, assim, tipo um pér-do-sol.
(.-} Ai, com aquele verde assim embaixo, assim. Eu acho lindo, sabe? Sou f3 da natureza,
Me lembra a natureza, de modo geral. (Professora A)

~ Paisagem pra mim € um lugar bem bonito, lindo. (Professora B)

As professoras C (de 1° fase) e E (de 2? fase) relacionaram paisagem
diretamente com natureza, como se percebe pelos seus depoimentos:

—Natureza (...) tudo que vai passando e vai vendo... is vezes vocé vé ela viva, morta, o que
vocé vé. Eu acho. (Professora C)

~Natureza em geral... desde uma serra... uma viagem que vocé vai olhar através da janela...
sei 14, (Professora F)

As outras duas professoras, ambas da 2* fase, fizeram referéncia a
paisagem como aquilo que nossa visdo abarca ou como aparéncia das coisas:

—E tudo que nos cerca, né? E nés temos que cuidar disso af porque sendo... (...) eu falo
sempre pros meus alunos: “Olha, gente, uma plantinha que vocé cuida vocé j4 14 contri-
buindo pra melhorar o ar que nés respiramos”. Entdo eu falo isso muito pra eles. Entido, é
tudo que nos cerca, tudo que nés vemos. (Professora D)

— ...ele detém s6 naquele aparente, naquilo que eles véem, né? Constatam quando olham,
né? Quando fala a paisagem da escola? E aquele visivel, mesmo, o prédio, a drvore... Ele
detém na aparéncia, naquilo que ele vé de imediato. (Professora E)

71




Apesar de apresentarem elementos de referéncia diferentes, pode-se
fazer uma certa relacio entre as declaragbes das professoras que ligaram paisa-
gem a beleza e as que a ligaram a natureza. Pode-se inferir, assim, que para as
professoras da 1? fase, sem formacio especifica em Geografia, ¢ ainda para a
professora F, que cursava o Gltimo ano da faculdade nesta 4rea, paisagem é,
como no senso comum, uma vista bonita. Essa imagem € compartilhada pela

maioria dos alunos entrevistados, ou seja, é aimagem de uma estampa de parede,
um retrato de “folhinha”.

As professoras D e E demonstraram um outro entendimento de paisagem,
associando-a ao que se V€, ou & aparéncia, embora a professora D tenha logo
dado um exemplo de “plantinha” e de “ar que respiramos”, deixando aparecer
uma associagdo forte entre paisagem e natureza. De qualquer forma, as duas
demonstraram ter incorporado um determinado entendimento do conceito de
paisagem que tem sido divulgado pela ciéncia geogréfica nos dltimos anos.
Trata-se do entendimento de que paisagem € a aparéncia dos objetos espaciais,
aparéncia que se modifica conforme a dindmica das relagdes sociais. Os exem-
plos que deram de paisagem reforgam esse entendimento:

— Paisagem? Vamos dar exemplo do Goidnia Shopping (um shopping da cidade de
Gnidnia). Antigamente ali era uma... até eu j4 levei meus alunos I4... O que tinhamos ali?
Taboa, né? Nés tinhamos ali o c6rrego, a nascente do cérrego Vaca Brava aqui. Hoje td o
Goidnia Shopping (...) Entfio eu acho assim a paisagem ela € mével... imével ou mével?
muda... muda é mével, né? Ela é muito mével, vai depender do poder econdmico em relagio
a essa paisagem. (Professora D)

— Eu poderia colocar como exemplo, assim, uma avenida (...) Pra ele descrever paisagem,
ele considerando as atividades que sdo desenvolvidas, por exemplo, uma avenida onde

predominam lojas que trabalham com material préprio pra vender pros fazendeiros.
(Professora E)

Os exemplos dados pelas demais professoras reforgam seu entendimento
de paisagem como um Jugar bonito e a &nfase que dao a paisagem natural:

—Nossa! A vista aérea de Goidnia € linda, né? (...) L4 do terraco, vocé olhando o pér-do-sol,
¢ lindo também (...) No Araguaia (importante rio, ponto turistico, do Estado de Goi4s), as
margens do Rio Araguaia, também, & tardezinha ou entio o dia amanhecendo, sabe?
(Professora A)

~Olha, eu gosto ali da Praga Civica (praga central de Goidnia), eu acho que tem um aspecto,
assim, quando chega e vé também a fonte; 2 noite, entdo, vocé vé uma coisa tdo bonita,
né? (Professora B)

~ A Praga Civica, o Bosque dos Buritis, os canteiros de flores, ...essa vista noturna que €
muito linda quando a gente vai chegando (...) Uma paisagem, assim, muito bonita, uma
espécie de uma visdo, assim, aquilo que a gente vé, que € bonito, que chama a atengio da
gente. Pode ser bonito e pode ser feio também, porque uma coisa, ...por exemplo, vocé vé

72

um cerrado, assim, morto, chama a atengiio também, é uma paisagem muilo triste.

(Professora C) . )

—Bom, pro lado de Senador Canedo (municipio limitrofe com Goidnia) tem um morro 14 que

chama bastante atencio, né? Tem até um bairro novo 14 que chama Morada do Morro, entdo,
. . L <

a referéncia, né? Para o nome do conjunto, foi a propria paisagem, ne: (Professora F)

Considero importante refletir sobre as diferenteF percepgoes de pazsaégem
aqui esbogadas levando em consideragio a formagdo das profess;o;as. eus
depoimentos permitem inferir que de um lado as professoras da 1! fase, sem
formacio especifica em Geografia, possuem um entendlr}lento de senso comum
de paisagem, também compartilhado pelos alunosi ou até fxqesmo podfe se sugor
que elas, como representantes de professores de 1° fase, sdo uma das On;fsf as
representagdes de alunos de 5° e 6* séries. De outro, as profes_soras de 2* fasc,
com excecdo da professora F, “aprenderam” um czutro entend@entg de paxsra—
gem na sua formagdo em Geografia mas, também, pode—s.e inferir qug nlao
conseguem mudar aquelas representagdes de seus alu.nos, a julgar pelas ecdz;
ragdes dos que foram aqui entrevistados. Tudo isso 1?duz a crer que uma é
medidas para se produzirem alteragdes efou ar.nphagoes c‘ie representagfesd c
conceitos geograficos dos alunos € um investimento maior na formagao dos
professores da 1° fase. ]

Seja como for, considero importante levar em conta essasgrepresentagocs
de professores e alunos na construgao de conk.lecunento no ensmo: I\(Iiesltg cafg
especifico da construgao de um conceito de paisagem, pode-se partir da li ga:’ga
que fazem entre paisagem € beleza. Nio deixa de ser verdade que pZLIS?DeI']?
“deve” ser o belo, pois ela é a forma, € o que se vé, e € bom que 0 que se vésej t\
bonito. O problema é que nem sempre é o que ocorre na realidade. Ve-se’mmtd
coisa “feia” também. Como diz a professora C, um cerrado morto ¢ uma
paisagem feia, triste. Isso significa que a beleza nao pode ser/tfamada como
atributo essencial da paisagem, mas pode ser pardmetro secundario, desde que
se esclareca qual é igualmente 0 significado de\beleza. Da mesma formq,
paisagem ndo pode ser associada mecanicamente a natu:eza, coino se te7é1 équ.l.
Afinal, ndo é nem mesmo facil encontrar essa .n.atur?za naturall que oS cp()nv—
mentos sugerem. E essa imagem prejudicaa utlhzagag do conceito de patzsaigu;é
para perceber, para analisar a realidade do poqto dfa V1st.a do espaco. Por zmoozlc
preciso ampliar 0s significados desse COI‘}C-GHO, mcluxpdo gu.tros ccc;mo., ae
aparéncia, o de expressao de relagbes sociais €0 de dinamicidade da p1lopen<_
paisagenm, para que ela possa ser, efetivamente, instrumento relevante no des ’
volvimento do raciocinio geografico ou, em outras palavras, na construcdo de
analises espaciais {ou socioespaciais).
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Regido

No que se refere{és representagdes de regido, os dados que primeiramente
s¢ destacam sdo os depoimentos que deram as professoras A (1° fase) e F (22 fase):

— Ahl.. regido... a primeira lembran i i
. ' ca que tive agora foi do mapa. (...) da regiio
Centro-Qeste, Estado de Goids, Mato Grosso do Sul, Mato Grosso. Eg disris)io do rfapa

do Brasil emregides. Eu gosto d é
nr . essaparte, né? de falar sobre o Brasil e tal, matéri (
de quarta série, né? (Professora A) -materaconteddo

;clj'rg\sxl... (f‘)' Néq sei, quando vocé fala em regido vocé vé, né? Brasil e as cinco grandes
C;’; : eesi.. ai, depois vocé comega pormenorizar isso dai, que seria, né? Os contrastes
istentes entre esse Brasil, né? Entre essas regi6es brasileiras. Entdo, vocé fala regido, ai
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voce pensa. Cent O-Oeste, agropecuari ura bov D! .
H Tia, né? Cultura bovina, como diz um professor nosso
(I rofessora I) ’ s

A imagem de regido vai sendo, assim, construida. Regido lembra mapa
lembra as grandes regides brasileiras e os grandes contrastes entre elas. Lemgrz;
algumas caracteristicas que se destacam em cada uma delas. De um modo um
pouco diferente, essas caracteristicas sdo lembradas também pela professora E:

— (Quando fajo essa palavra o que é que vem na sua cabega?) Vem alguma caracteristica
que tarna a pgpulagﬁo ¢ parte do espago... €... parecida, né? Mais ou menos homogénea,
ou f‘l guma coisa que foi considerada para tentar tornar isso mais homogéneo ou lentargtorna;
mais ficil... juntando essas partes para poder intervir, desenvolver alguma coisa, um

trabalho a ativida ( ) h que h dificuldade tama
A , uma at dade (...) acho eu tenho uma
’ . ficul manha pra usar essa

Outras imagens s3o menos precisas:

e RCglOLS eu acho assum, que sao subdivisges...de uma cidade,...ser dividida e Cgiocs.
y 1 yoeul
.
( ) i mregi

—Cljzgmo.l.. é um espago. Por ?xemPIO, essa mesa aqui, aquela regido ali, um espago, um
pedago, cla y_)ode dividir em trés regides: do meio ¢ as laterais. E um espago, assim, que cu
posso delimitar. (Professora C) ’ ’

— .0 id
I ml?ue cu emegdo de regido pode ser o espago que eu ocupo, né? Se eu estou aqui agora
= . :
el m)Jma regido (...} F:ssa regiao pode ter... pode ser iiti] para alguém ou... ndo ser, né?
i depender da conotagdo que eu der para essa regido. (Professora D)

Os exemplos dados pelas professoras podem demonstrar um pouco
melhor qual a representagéo que elas t€ém de regido:

~ Olha... pode ser Goidnia, aqui i éri i
- , 2qui 0 Jardim América (um bairro de Goiénia), por

a... po ; ex .
E uma regido que a cada dia t4 sendo modificada. (Professora D) hP emplo
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— Goiania, dividir Goidnia em regides, regido central, ou setores, selor norte, setor central,
setor sudoeste, setor marista. Um pedago que a gente pode dividir. [gual o Estado de Goids
que a gente pode dividir em microrregites. Sio partes, assim, né? (Professora C)

— A genle pode ver, 0 Brasil ¢ um todo e ele & dividido em regides e Goids estaria na Regiéo
Centro-Oeste. (Professora B)

~ ...Vou pegar af o centro-sul, quer dizer, s6 de falar em centro-sul ja duas palavras af:
centro, que & o centro do Brasil, e o sul, que é o sudeste. A intengio quando se faz isso af
& considerar os aspectos econémicos, a atividade industrial, comercial... (Professora E)

Embora elas se expressem de forma diferente, pode-se identificar ima-
gens de regido que sintetizam as “regides da Geografia”, conforme & conven-
cionalmente estudada nesses niveis de ensino: sio espagos precisos, definidos
externamente como tais (“quando se faz isso af” — professora E) - sejam as
regides do Brasil, sejam as microrregides do Estado de Goiés —, ou generica-
mente sio espagos, partes ou pedagos de um espago maior.

Essa imagem de regido como um jocal definido de forma absoluta €
estitica é compartilhada também pelos alunos tanto de 5* quanto de 6° série
entrevistados neste estudo. Percebe-se, no entanto, um pouco mais de elaboragao
nas representagdes das professoras no que diz respeito a capacidade de genera-
lizar o conceito e de aplicd-lo a casos especificos. Por exemplo, 20 caracteriza-
rem algumas dreas como podendo ser ou ndo regido, os alunos tiveram
dificuldade, por exemplo, em definir o Brasil como, 20 mesmo tempo, um pais
e uma regido (o que pode ser considerado proprio de sua idade); as professoras
nio demonstraram essa mesma dificuldade, talvez mesmo por terem ja uma
capacidade desenvolvida de pensamento reversivel, como nestes exemplos:

~ (O Brasil é uma regiio?) £ uma regido do... uma regiio da América do Sul, né? Nosso
continente. Continente Americano (...) (E Goids, é regido?) Também seria... regido do
Brasil, né? (Professora A)

— (O Brasil é umaregiio?) O Brasil é um todo, ndo? Mas ele ¢ dividido também em regido.
(Goids € uma regido?) Também. Ele ndo ¢ dividido? (...) ele ¢ um todo, mas que ele ¢
dividido em regido. (Professora B)

No entanto, essa facilidade em formar um co nceito mais abrangente ¢ de
aplicd-lo em casos concretos parece ndo ter levado as professoras a incorporar
nesse conceito, a0 menos explicitamente, as idéias de processo, de critérios de
regionalizagao, de dindmica espacial como definidora de regides, ja que ndo as
levaram em conta ao definir regiao ou ao dar exemplos. Nesse sentido, a imagem
de regido que as professoras t2m ¢é tio formal quanto a dos alunos, e, por isso,
pode-se dizer que em certa medida eles tém representagoes compartilhadas
também desse conceito.
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Territério

As respostas que as professoras deram sobre o que é ou 0 que lembra a
palavra territério podem ser agrupadas em dois tipos. O primeiro tem como
referéncia um espago definido legalmente como territério e o segundo tipo,
elementos ligados ao dominio de um espaco. As respostas das professoras B e
D encaixam-se no primeiro tipo:

~ Porque quando a gente fala em estado, que o Brasil € dividido em estados e territérios,
né? Agora, realmente territ6rio me fugiu, assim, pra dizer. (Professora B)

— Al, ai, territério... territ6rio ele € um, um... um espago mais abrangente, né? Ele comporta
todas as regides, e que estdo interligadas... né? O sul... 0 que eu penso é assim: se o territério
temn sucesso € gragas s regides que estdo interligadas, porque se ndo tiver interligadas
nio... eu acho que nio tem desenvolvimento. (Professora D)

As demais professoras tentaram elaborar outro entendimento de territério:

— Territério... € muito parecido com regido, né? (xi) Territério... isso aqui, a minha casa é
meu territdrio, né? Onde... onde eu tenho um pouco mais de liberdade, né? Onde eu posso
dar mais palpites, o meu trabalho, a sala de aula, o territério onde eu trabalho, a minha casa
¢ o meu territério de... familiar. Territ6rio...o Brasil € o territério dos brasileiros (ri).
(Professora A)

—Lembra terra, né? (... E, assim, deixa eu te explicar (...) Tertitério nacional, eu tou falando
desse chao aqui meu. Eu falo assim: eu moro no territério brasileiro, né? Entio, assim, esse
pedago € meu (...) E como se eu me sentisse dona, eu ndo moro aqui? Entdo, isso aqui €
tudo meu, isso aqui. Nio sei se € se me pertence, a gente se sentir dona, se sentir responsdvel
por aquilo. E 2 gente defende, vocé jd viu que a gente defende? Nossa! (Professora C)

~ E outra expresso compticada da Geografia (ri). Tem uns conceitos de Geografia que a
gente aprende, pelo menos tenta aprender mas, na verdade, fica s6 mais diividas, né? (...)
Mas... é delimitar fronteiras, estabelecer determinados limites, né? Que o homem no
relacionamento com esses oulros elementos da natureza vai... fazendo, né? Vai estabele-
cendo limites, e quase sempre com a intengdo de dominar os outros elementos, né? Certos
homens exercendo dominio, explorando e af acaba por estabelecer esses limites, né? Que
sido as fronteiras (...) e acaba fazendo confusio, porque essas fronteiras elas acabam sendo
politicas, né? E territério pra mim ndo € exatamente isso (...) eu acho que ultrapassa isso...
porque, na verdade, essas fronteiras politicas, elas sdo uma imposigio da sociedade.
(Professora E)
—Uma coisa mais ou menos especifica, sem ser tao especifico... Tipo assim, em termos de
vocé dizer essa palavra, vocé pode ter desde uma idéia de propriedade, sua, né? Entdo, tipo
assim, um territério meu, entdo muito individualista, se vocé pensar assim, né? (...) Entdo,
vocé tem o seu quarto é o seu territdrio, o mais intimo, até o universo, onde vocé vive (...)
S6 que numa linguagem geogréfica, né? Por assim dizer, entdo, territério seria, tipo assim,
algo com leis préprias, né? (...) Um espago com leis proprias. (Professora F)

As declaragbes das professoras demonstram certa dificuldade para definir
territdrio. Uma primeira definicio que surgiu foi a de territério como um espago

76

legalmente constituido enquanto tal, o que é um entendimento re.s?rito. Outra
compreensio é possivel detectar a partir de determinadas expressoes utilizadas p{elas
professoras, como: “meu territdrio”, “lembra terra”, “é como se eu me fe‘r‘x.txs,s'e
dona™, “se sentir responsével”, “delimitar fronteiras”, “exercendo dominio”, “idéia
de propriedade”, “um espago com leis préprias”. As respostas dadas pe}as profes-
soras tém caracterfsticas semelhantes s dadas pelos alunos Pode-se dizer que as
representagdes sio compartilhadas, alunos e professoras ora se referem a,temtorlo
legalmente constituido ora a propriedade, e de fato a id¢ia de propriedade ¢ bast.m}Fe
forte na representagio que fazem de-territério. No caso das professoras,. essa idéia
esta mais trabalhada, mais ampliada, incluindo por exemplo a nogao de hm.ltes ede
propriedade definida socialmente, que, no caso dos alunos, nio aparecia. Estes
clementos e os outros citados sio importantes para entender o significado de
territério. A questdo do dominio, do estabelecer limites, de leis préprias, acredito
servirem bem 2 construgdo desse conceito.

Convém destacar, porém, a dificuldade que as professoras demgnstraram
em “passar” de uma explicagdo, diga-se, do cotidiano para uma “lmiguagcm
geogrifica™: a professora E faz uma ressalva a0 uso de fronteira como refercnc’u} 20
territério porque este ndo se refere, como aquela, ao politico; ele ul.tr’apassa opol itico.
A professora F restringe a caracteristica de “leis préprias” ao territério dageo gyaﬁa,
ou como ela diz, ao termitério da “linguagem geografica”. O que co'nsxdcro
interessante de se assinalar é que, a partir destas observacoes, podg-se questionar se
& possivel na realidade fazer certos “cortes” do individug[ a0 soma’l, do pe.:ssoal a0
coletivo. Ao que parece, aqueles elementos citados anteriormente 30 pertmer-xtfzs. a
construgio de um conceito de territdrio, ndo importando se se trata,de um terrltono
individual, um territério de grupos pequenos, de uma nagao ou pais. A questdo do
componente politico e o estabelecimento de leis préprias parecem fazer pgr?e da
constituigio de territérios em geral (por exemplo, um grupo Qe criangas que dlvxd?n
seu espago de brincadejras na varanda de uma casa, de.fme frontelra§, que té&m
conotagiio politica, e estabelecem leis proprias). E mais, do entendimento do
territério constituido pessoalmente ou por grupos, no cotidiano, pode-se }eyar ao
entendimento de territério na “linguagem geografica”, que pode permifir uma
andlise mais abrangente da realidade.

Natureza

As professoras entrevistadas associaram a idéia de natureza com Yérias
outras idéias, embora seja possivel reconhecer uma referéncia mais e)fphcn.a a
“parafso” e a lugar bonito. Os exemplos a seguir.mostram as associagoes feitas
(que como em outros casos t&m conotagdes religiosas):
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~ Bom, quando a gente fala natureza a primeira lembranga que me vem € o meio ambiente,
né?... Tudo como a gente aprende 14 na... Tudo que Deus fez, né? (ri) Tudo que foi criado
por Deus. (Professora A)
— Plenitude. Tudo que vocé tem assim de bom, de puro mesmo (...) uma coisa muito singular
(.-.) Entdo vocé tem desde um rio limpido, né? Até todo esse caos de atmosfera poluida,
com tudo. (Professora F)

Em outras imagens formuladas pelas professoras, a associagao com 0
divino e com a criagfio ndo é tdo explicita, mas indicam, também, uma idéia
religiosa:

~ Tudo que tem vida, que tem vida ou que demonstra vida, mesmo que 0 homem vem ¢
acaba com aquela vida, mas pelo menos € vida, foi vida. (Professora C)

— Olha, natureza ¢ tudo que € natural, mas que no nosso planeta... no nosso planeta... eu
considero, eu no acho que tem nada mais natural, infacto no planeta (...) que existe a 12
natureza, pode haver, mas a interferéncia do homem est ali presente. (Professora D)

~ (...) quando eu coloco natureza, eu coloco af tudo que ¢ possivel da gente encontrar no
mundo, entdo € o ser humano e todos os demais elementos, né? O relevo, vegelagio, o
clima, o solo etc... E a integragio entre esses elementos todos ai que nés chamamos de
natureza, que é elemento da Geografia. (Professora E)

A professora B nfo elaborou, inicialmente, um conceito mais genérico
de natureza, apenas apontou elementos que ia lembrando: “... natureza lembra
rvore, né? Lembra floresta... plantagGes... pdssaro... rios, né?”. No entanto,
quando perguntei a ela se gostava de natureza, sua resposta deixou entrever seu
entendimento desse conceito que, ademais, coincide com o das outras professo-
ras; “Eu acho que todo mundo tem que gostar, né? Porque eu acho assim, que
quando vocé sai de um lugar que vocé vé tudo aquilo deixado pelas méos divinas,
que 0 homem ainda ndo tocou. Eu acho que € tdo bom, né? Sente tio bem!”

Nos depoimentos das professoras estdo presentes idéias, representagoes
de natureza ja identificadas na fala dos alunos: beleza, bondade, vida, criagéo,
paraiso. Trata-se de uma imagem idealizada, idilica, de “algo que o homemainda

ndo tocou”. E, de certa forma, também o “verde” é algo fortemente associado a
natureza, como jd apareceu no depoimento dos alunos.

Algumas declaragdes, no entanto, diferenciam-se das dos alunos pela
maior quantidade de informagdes e pela maior capacidade de andlise da natureza
e da sua relagio com a sociedade. No caso da professora E, sua concepgao de
natureza integra vérios elementos, incluindo o homem e, a0 mesmo tempo,
separando-o dos demais elementos por apresentar especificidades. Sua idéia da
relagio da sociedade com a natureza € a seguinte:
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— Primeiro o tema s6 trazia a questio colocando que o homem se apropriava desses outros
elementos da natureza para garantir a sobrevivéncia, e que hoje ele se apropria disso ndo
s6 pra garantir a sobrevivéncia, mas pra explorar cada vez mais com a intengio de acumular
mais riquezas, né? Exercendo o dominio sobre outros elementos, quer dizer, minerais,
vegetais, dgua. (Professora E)

As professoras D e F, também formadas em Geografia, fizeram referén-
ciaao modo de organizacdo da sociedade para analisar a relagdo que esta mantém
com a natureza:

— Otha, a sociedade ndo té preocupada com a natureza (...) porque ¢ o poder econdmico
que ta falando mais alto (...) vamos supor uma fazenda, eu tenho madeira de Jei ali, e € de
suma importdncia pra natureza essa madeira (...). Mas se alguém chegar, por excmplo, o
japonés chega: “Néo, essa madeira vai valer pra mim, eu te pago x questdo”. Que eu fago? Eu
vou l4 e corto. Eu tou preocupada com a natureza? Eu ndo tou. Entdo o poder econdmico falou
mais alto. (Professora D)

— Primeiro que € muito complexo, né? Viver dentro de um sistema capitalista... partindo
do pressuposto de que o ser humano por natureza, eu acredito, ser muito egoista... ele ndo
admite que ele dependa dessa natureza e tem essa necessidade de ele se ver como parte
integrante da mesma pra respeitd-la. (Professora F)

As andlises que as professoras da 1* fase fizeram da relacio entre sociedade
¢ natureza me pareceram um pouco diferentes daquelas das professoras de Geogra-
fia, embora estas também nao tenham aprofundado muito suas respostas. Mas
alguns elementos apontados pelas professoras de 1* fase sugerem mais superficia-
lidade e talvez mais ingenuidade do que as outras. Considero que os seguintes
trechos de suas falas dao margem para essa impressio:

—~ O homem td agredindo muito a natureza. Tanto que a gente vé o reflexo nesse calor
exagerado, né? (...) Ontem, por exemplo, eu cheguei da escola (...) tava passando um
programa (...) Falando na devastagio das matas da Floresta Amazdnica, né? Aquilo me dé
um mal-estar, sabe? Ver o pessoal destruindo (...) Eu acho que é o homem de uma forma
geral (...) até pessoas, assim, de certo nivel cultural, por exemplo, os empresirios, donos
dessas empresas (...) sdo pessoas que deveriam ter conhecimento dessa parte, mas cu acho
que, embora ele tenha um conhecimento, a... o financeiro fala mais alto, né? (...) A gente
vé€ as autoridades... Um dia desses o governador (...} Ou ele faz parte dessas empresas, é
um desses empresirios ou ele tem pacto com eles e ndo pode falar. (Professora A)

~ Eu acho que o homem ele estd destruindo demais, né? Eu acho que enquanto ele poderia
estar conservando, ele praticamente td destruindo (...) quando eles partem dos rios princi-
palmente para fazer exploragio de ouro, né? (Professora B)

—(...) o homem destrdi muito, muitas vezes por ele ndo conhecer, principalmente 0 homem
brasileiro, ele € muito mal informado, ele ndo vé, assim, por exemplo, ele quer fazer uma
casa ali, compra um lote ali, em vez dele analisar primeiro dentro do lote qual que é a parte
que ele pode construir, ndo, ele vai e desmata tudo primeiro (...) Esse pessoal que queima
pra fazer o carvdo vegetal, né? “Nio, ndo tem importincia queimar, nio. Eu sei que &
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?roibido, mas eu tou dando emprego pra tanta gente” (...) Acho que o homem, ele é muito
insensato. Muito acomodado, né? (...) Eles adoram culpar o governo, eu sei que o governo
tem culpa, mas nés também temos muita culpa. (Professora C)

Esses depoimentos trazem aspectos importantes na andlise da questio
fimbiental na atualidade, mas percebe-se que eles estdo eivados de argumentos
ingénuos, do tipo “até as pessoas, assim, de um certo nivel cultural”, ou com alguma
mensagem de que o homem que se relaciona com a natureza € um homem genérico,
que faz o que faz porque ndo conhece, porque se conhecesse nao o faria, ou de que
ele faz isso por ser, por natureza, egoista. A idéia que subjaz ai é a de que os homens
d?stroem por serem maus, € a natureza ¢ sua vitima. Naturalmente sfo argumenta-
¢Oes menos simplificadas e ingénuas que as dos alunos, mas esta idéia de natureza
e de sua relagio com a sociedade € correspondente a dos alunos. Natureza como
paraiso, e a sociedade pecadora que destrdi esse paraiso. Ao emitir opinides sobre
a re.:lagéo da sociedade com a natureza, as professoras, tanto quanto os alunos,
oscilam entre uma andlise mais genérica da questdo ambiental e uma anilise
pontuada pelo cotidiano mais imediato. Um aspecto que demonstra essa oscilagio
na andlise das professoras € a preocupacio com a limpeza cotidiana do ambiente
como forma de cuidar da natureza, conforme estes exemplos:

~(...y o que eu posso contribuir € questionando os meus alunos nessa questdo. Por exemplo
eu pego desde a sala, eu nio gosto de deixar a sala suja, brigo, jogou papel de bala eu falc;
quem jogou pode pegar (...) A minha filha mesmo sai, na rua, ela joga papel de picolé em
qualquer lugar, eu questiono ela desde pequena. (Professora A)

~..e 2 gente fez a nossa parte, e como ¢ que fica? Eu.sei que fiz, né? Mas vem o outro e
suja. Aqui na escola eu fago muito isso com os meninos, 2 gente mantém a escola limpa
¢ eles acabam ficando revoltados. Por qué? N6s somos os tinicos que catamos papel nn;

f:hao (-..) pedimos pra pdr umas lixeiras que tem no pétio, mas vocé s6 v€ a 4* série fazendo
isso. (Professora C)

Pode-se verificar que alguns depoimentos se diferenciam e outros se
aproximam das representacdes dos alunos, do senso comum, daquilo que é
trabalhado na midia; outros levantam elementos mais cientificos, mais elabora-
dos. Considero ser justamente a conscientizacio desses encontros e desencon-
tros entre representagdes, entre conhecimentos cotidianos e cientificos, um dos
caminhos para a constru¢io de conhecimento no ensino.

Sociedade

Outro conceito trabalhado nas entrevistas foi o de sociedade. Para captar
a representacdo que as professoras tinham desse conceito, foi perguntado o que
essa palavra lembrava. Ao falar sobre este tema as professoras sublinharam
alguns aspectos:
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_ Sociedade sio todas as pessoas, né? Que fazem parte de uma... de uma comunidade, onde
as pessoas vivem juntas (...) E que tém mais ou menos 0S Mesmos costumes, né? E que 1&m
que desempenhar alguns deveres ai... mais ou menos semelhantes, né? Mas que a gente pode
ver, também, que ela € muito injusta, a sociedade nossa, né? Onde a maioria ndo vivencia seus
verdadeiros direitos, de moradia, de alimentagio, de satide, né? (...) deveria ser mais igualitéria
(.) a gente v& na Sociologia da faculdade aquela pirdmide, né? Que a base da pirimide € a
massa da pobreza mesmo (...) 14 na pontinha tem uma classe muito pequenininha, né? E que
vive do suor de quem t4 aqui embaixo, na base da pirdmide. (Professora A)

- Eu acho que vendo assim € urm... eu posso dizer assim um conjunto de pessoas, né? Pra
formar uma sociedade, grupos, né? Grupos de pessoas formando praticamente uma
comunidade, né? (Professora B)

— Ah! Sociedade me lembra tudo, convivéncia, aprendizado, tolerancia, a gente aceitar, né?
Aceitagio. Nossa! Me lembra vida (..) os grandes projetos na vida sio feitos em comunidade,
pela sociedade, todo mundo se associa (...} a escola & um dos exemplos mais vivos que tem de
sociedade (...) s6 encaro sociedade, assim, com um objetive comum (...) Sociedade pra mim
& isso: é viver junto com um objetivo comum, apesar das divergéncias, que precisam de existir
pra poder crescer, né? (...) na minha cidade... eles falavam, assim: a sociedade. . eles falavam
assim s6 quem era da classe média alta era da sociedade, o resto ndo era. Eu acho jsso um
absurdo (...) Hoje j4 mudou, eles falam assim: 2 classe média {...) a classe pobre, 0s misetdveis,
mas pelo menos sabem que todo mundo & uma sociedade. (Professora C)

_ Sociedade somos todos nés, né? O homem... ela € uma estrutura, composta de poder
econbmico, poder politico, e quem é que manda nio é o poder politico, € o poder econdmico
(...) quando fala em regido, essa regido vai ser modificada de acordo com o poder politico
(..) com a sociedade, como ela estd estruturada, Se ela estd direcionada para o econdmico,
cla faz valer, se ndo tem mais interesse, ela desmonta, vai embora e ali fica um corredor
da fome. (Professora D)

—..bom, af tem outra questdo quando falo de natureza, é... a maneira, é... as formas que as
pessoas utilizam pararelacionarem-se com as outras, entre elas, né? E de se apropriar desses
elementos da natureza, acaba por constituir aquilo que nés chamamos de sociedade, né?
Que é esse agrupamento todo (...) provavelmente alguns a obter lucro desse relacionamento
todo ai, deles entre si & com esses outros elementos da natureza. (Professora E)

— Caos... (ri)... Total. Entdo, tipo assim, ah... a sociedade ela é muito complexa no scu
contexto devido... até mesmo... (...) pela dificuldade de aceitar em alguns aspectos certas
questdes que pra muitos dentro dessa mesmia sociedade ¢ facil de aceitar, mas talvez a
maneira de visio de mundo nio deixa que eu tenha uma mesma concepgio, né? De valores.
Dai essa dificuldade de talvez até mesmo de convivio nessa sociedade. (Professora F)

A considerar algumas idéias emitidas pelas professoras, h4 uma concepgio de
sociedade como um grupo de pessoas vivendo em comunidade, em fungéo do bem
comum, como nos depoimentos das professoras B e C. Sabe-se que isso pode ser um
ideal de sociedade a ser conquistado, mas as sociedades em que s¢ vive tém outros
atributos importantes, como os sublinhados pelas demais professoras. Ao levantar
elementos como injustica, pirdmide social, direitos e deveres, estrutura social, formas
de organizagio, caos, parece que essas professoras esto definindo um congceito de
sociedade mais préximo da realidade e mais adequado 2 andlise geogréfica.

As representagoes que as professoras tém de sociedade possuem elemen-
tos diferentes das representacoes dos alunos desse mesmo conceito. Os alunos
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tiveram diticuldade em elaborar um conceito mais genérico, aplicivel a socie-
dades especificas; as professoras, e nesse caso mesmo as que definiram uma
sociedade mais idealizada, ndo demonstraram essa dificuldade, ao contrério,
suas defini¢bes tém como referéncia uma sociedade abstrata, cujas caracterfsti-
cas podem ser verificadas empiricamente.

Geografia

Finalmente, foi trabalhado com as professoras o conceito de Geografia,
perguntando-lhes o que lembrava a palavra Geografia, para que serve, se elas ¢
os alunos gostavam dessa matéria e quais as dificuldades verificadas por elas
cm sua aprendizagem.

Em relagéo a primeira pergunta — o que lembra Geografia —, as respostas
podem ser divididas em dois tipos. O primeiro corresponde a respostas que
fazem referéncia ao estudo da natureza ou do meio ambiente. O segundo
refere-sc a respostas mais vagas ¢ que atribuem a Geografia uma fungio bastante
ampla, demonstrando um entendimento roméntico da palavra.

No primeiro tipo de respostas encaixam-se as declaragdes das professoras
A, BeE:

- (-..) € uma ciéncia que estuda... o... que estuda o meio ambiente, eu acho... é, nio s6 o
meio ambiente, a natureza de forma geral. Estuda solo, vegetagdo, clima, é... tem a
Geografia... que € pra mim... quando eu saf do gindsio, 22 grau, niio tinha essa nogao que
tem essa Geografia populacional, Geografia disso, Geografia daquilo. E tanta Geografia
por af que s vezes, né? A gente ndo... tinha nogdo... Mas também explicar é... definir pra
vocé com palavras bem especificas eu também néo dou conta (mas a 1? coisa que vem na
cabega?) E aquela que eu aprendi 14 na escola priméria. Geografia ¢ estudar rios, solos,
vegetacao, clima, né? ... regido... aspectos geogréficos... (Professora A)

—Quando eu penso em Geografia, eu acho que ¢ para estudar... o territ6rio... nio ¢ o territério,
né? Que cu quero dizer.... eu acho que fugiu, né? Porque... eu acho assim, que é trabalhar o
ambiente geografico (...) montanhas, né? Tudo que se parte de... da natureza, vocé vai trabathar
dentro da Geografia. E o ambiente aonde a gente convive, fora dele, né? (Professora B)

— Vem a natureza, né? E... quando eu falo natureza eu lembro que... primeiro ele ... agia
com a intengdo de sobreviver, utilizando 14 vegetais, solo, dgua etc... e que hoje esse sentido
al, ele se perde, né? Uma vez que nés vivemos numa sociedade urbana, sociedade industrial,
onde aqueles que intervém diretamente nesses elementos, € a populagio em geral se
apropria disso, mas j4 t4 transformado, acabado... (Professora E)

As respostas das professoras D ¢ F sdo diferentes, sio mais genéricas:

~Olha, a Geografia pra mim € 0 ar que respiramos (...) eu dei uma resposta pra uma menina
(.)a Geografla ¢ a iinica ciéncia que te dd margem pra vocé entender tudo o que estd em
sua volta. O ar que vocé respira, o solo que vocé pisa, porque vocé é pobre, porque que
vocg estd estudando nessa escola aqui (...) A Geografia é tudo, eu acho que a Geografia é
essc sangue que a gente respira, que a gente vive... (Professora D)
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— Como diz Ruy Moreira: “iudo é Geografia” (...) Pra mim seria, tipo assim, a beleza e
esséncia (...) com Geografia vocé pode ter uma andlise sua de mundo mais humano, né?
Vocé, no caso, poderia passar essa necessidade de preservagio da natureza, sem ter muito
midia em cima, mas sim de sua defesa enquanto pessoa ¢ tendo conhecimento dessa ciéncia.
Entio a necessidade de vocé melhorar, ndo o padrio de vida, mas a qualidade de vida...
(...) a Geografia, ela tem essa... esse poder de sintese... de poder ver isso dai, e que td muito
adiante de outras ci€ncias (...) eu acredito e vejo a Geografia uma ciéncia de sintese que t&
adiante de outras tantas ciéncias. (Professora F)

As professoras sem formago especifica em Geografia, no caso as professo-
ras A e B, encontraram dificuldades para definir esse conceito, demonstrando uma
influéncia muito grande da Geografia que estudaram no ensino fundamental, algum
tempo atrds, influéncia essa que serd confirmada mais adiante. Apesar dessa
dificuldade, fizeram referéncia, e ai de modo parecido com a professora D, ao estudo
da natureza ou do meio ambiente, e citaram alguns elementos da natureza estudados
pela Geografia mais tradicionalmente. De outro lado, as professoras D e F, ambas
com formagdo em Geografia, responderam prontamente a questdo, mas suas
respostas foram vagas, muito amplas, sem apontarem algo de especifico da ciéncia
geografica (ou o apontaram de uma forma que ndo esclarece a contribuigio
especifica dessa ciéncia, como “entender o solo que pisa” e “passar a necessidade
de preservacdo da natureza™). So, no meu entendimento, respostas romanticas — “a
Geografia € tudo”, “é o ar que respiramos”— que n&o esclarecem a especificidade da
ciéncia geogréfica e deixa transparecer sua velha méxima de “ciéncia de sintese”,
como aponta, alids, explicitamente a professora F, que cursava o dltimo ano de
Geografia. Sua conceptio de que a Geografia € uma ciéncia de sintese “que t4
adiante de outras tantas ciéncias” pode ter correspondéncia com concepgdes veicu-
ladas no seu curso de formagdo (em vigor no ano de 1995). Se hd alguma
corrrespondéncia nesse sentido, isso pode significar que ainda hoje, mesmo para
quem forma professores de Geografia, permanece uma dificuldade em definir
Geografia e seu papel na andlise da realidade, seja ela natural ou social. Essa
dificuldade em especificar a Geografia e o geogréfico foi também demonstrada pela
mesma professora em outro momento da entrevista:

— (...) a Geografia, a meu ver, ela ser tdo... importante, e muita gente ndo dé esse valor (...)
porque eles sabem, tipo assim, recebem seu saldrio, ai ndo dé pra pagar as contas (...) eles
sabem dos problemas, mas nio sabem onde buscar sustentagdo pra poder falar: “isso ta assim
por isso, por isso, por isso”. (E o que seria geografico af? Neste problema, o que a Geografia
ajudaria de especifico?) Nio sei se entendi bem (...) eu penso que ele teria, no caso, né? Sabendo
dessa dificuldade de mercado de trabalho, o salario é baixo. Entéo ele teria, tipo assim, o auxilio
de planejar melhor o saldrio dele. Entdo, tipo assim, um més tem trinta dias, o que ele precisa,
ah... pra se manter nesses trinta dias com esse salario? (Professora F)
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Ao responder para que serve a Geografia na escola, as professoras
apresenfam mais elementos sobre a questéio da especificidade da Geografia. A

fun¢do mais apontada para essa matéria na escola foi a de ajudar na habilidade
de localizago:

—E... pra tudo, né? Porque vocé vé essa questio de vocé me perguntar aj, onde, que posigio
que vocé ta... representacio de mapas, acho que a gente deveria trabalhar mais na escola,
Entéo, diante da dificuldade da gente como professor, entdo, vocg nao vai explorar muito
do seu aluno porque vocé vai acabar se deparando com uma dificuldade sua, entdo vocé
passa por cima daquilo. (Professora A)

—Ich... e agora? (...) porque... igual eu tava te falando... eu trabalho com Estudos Sociais,
né? Eu vou tentar ajudar o aluno a identificar a escola, o tamanho da escola, né? O bairro
que ela ta localizada, né? Qual setor que ele mora, que bairro 4 aquele setor, que aquele
setor estd localizado em uma cidade, né? Eu acho que quando eu trabalho isso ai eu tou
trabalhando também um pouco de Geografia. (Professora B)

— Nossa Senhora! Pra mim a melhor coisa é localizar. Vocé vé o tanto que € bom vocé ler
um livro 14 da Chapada dos Veadeiros, e quando vocé chega 14 voc€ vai constatar tudo
aquilo que vocé leu 14, que a professora falou e te mostrou num filme, né? Entdo, é assim,
¢é Jocalizagho, é uma matéria que esclarece tudo. Otha aqui, quem € vocé sem um mapa em
uma rodovia que vocé ndo conhece? (...) Entdio, eu acho a Geografia muito importante,
ela...e é bom fazer, Geografia é bom demais de fazer, de expefimentar... o tanto que é bom
pintar mapa? Ficam uns mapas lindos... fazer o litoral do Brasil, que nés temos um dos
maiores litorais, fazer aquele tanto de ilha, aquele tanto de coisa, mesmo que o menino nio
vai 14, mas ele, assim, tem aquela nogdo, ele fica pensando: “Se algum dia eu for 14, eu vou
ver esse lugar”, né? ...ali no mapa é como se vocé tivesse um retrato, assim. (Professora C)
— Bom, ai eu acredito que tanto na 5% e, principalmente, na 6 série, pra eles terem uma
noc¢io da dimensio do que vem a ser o planeta Terra. Pra eles saberem que eles t€ém
dificuldade, primeiro até mesmo da localizagfio, na 5%, e na 62 eles j4 ndo sabem, tipo assim,
tem muita confusdo ainda o que vem a ser um pafs, uma nagio. (Professora F)

A professora E respondeu a essa pergunta de um modo um pouco
diferente, fazendo referéncia ao aspecto de que a Geografia poderia ajudar as
pessoas a organizar melhor o espago em que vivem:

(...) ela serviria para cada um poder elaborar idéias ou ter formas de pensar e contribuir
para uma melhor organizagdo disso, que ndo sé a minoria privilegiada, né? fosse beneficiar
disso (...) Mesmo que seja af uma utopia, mas que cada vez uma parcela maior possa
organizar o espaco de vida dele melhor, né?

E interessante notar que as representacdes de Geografia dos alunos
entrevistados neste estudo e das professoras de 1* fase tém referéncias mais
concretas do que as das demais professoras. Enquanto para os primeiros a
imagem que se pdde inferir foi a de mapa-miindi (para os alunos) ¢ de estudo
de elementos da natureza (para as professoras de 1° fase, além da professora E),
para as demais professoras a “Geografia é tudo”, ou “€ o ar que respiramos”.
Geografia para os primeiros é algo especifico, é a imagem da matéria que eles
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j4 estudaram, € o que ficou de mais concreto no trabalho com essa matéria: 0
mapa e o mundo (podendo-se incluir af os elementos da natureza)'. Paraas demais
professoras, a Geografia ¢ a ciéncia, € um conjunto de conhecimentos sobre 0
mundo, é um olhar sobre o mundo, é algo mais amplo do que 0 que se estuda na
matéria Geografia. Sio duas perspectivas diferentes de se referir & Geografia.
Sho, efetivamente, duas maneiras de ver esse conceito, e ambas correspon.dem
a realidade. O problema ¢ que é preciso esclarecer bastante as duas perspectivas,
tomar consciéncia delas, para que se possa ajudar os alunos a constru.xAr seu
préprio conceito de Geografia, tanto o da matéria de ensino quanto o da ciéncia.

As respostas das professoras sobre para que serve a Geografia foram
semelhantes s dos alunos. Para estes, a Geografia serve “pra gente aprender a
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localizar mapas”, “conhecer um pouco o pais’, “pra conhece'r mais o mundo /da
a,a razio mais apontada também

gente”, “saber indicar os setores, os paises”. Ousej
pelos alunos foi a de indicago, localizagdo ¢ conhecimento do mundo.

Outro aspecto explorado na entrevista com as professoras foi referente a
sua apreciagio pessoal sobre Geografia. As professoras disseram gostar da
matéria, com exce¢io das professoras A e B, que demonstraram nao gostar
muito, apontando como razdes o fato de ndo serem boas para memorizar (0 que
indica que ndo é precisamente da matéria que ndo gostam):

- Nio muito, como eu gosto de Histéria (...) Agora, a Geografia que a gente viu no primério,
hé muito tempo que eu nio tenho contato com ela, entdo eu ndo posso nem te dizer. Porque
muita coisa que eu nio gostava antes, hoje eu gosto, né? (...) ndo gostava da forma que ..
é... eu tinha dificuldade, eu nunca fui boa pra memorizar, ¢ a gente tinha de memorizar,
né? Aquele tanio de coisa... (Professora A) o
— Bu nunca fui boa em Geografia, ndo. Eu ndo sei se é porque nio despertou, alguém ndo
despertou a curiosidade pra gente estudar realmente 2 Geografia (...) eu acho que quapdo eu
estudei era mais, igual eu tou te falando, quando vocé estuda vocé estuda mesmo ali, hoje
parece que td0 partindo pra outra coisa, © aluno t4 trabalhando com o concretoi ca gente
trabathava com abstrato, né? Entdo, eu acho que naquilo ali, 6 vocé decorar € voce nao saber
0 que estd fazendo, eu acho que isso que faz a gente no gostar das coisas. (Professora B)

Na opinido das professoras, nem todos 0s alunos gostam.de Gi:ograf_ia
ou tém facilidade em aprendé-la. Acham, porém, que as razdes dlssg nao estao
diretamente ligadas ao contetido que estudam na matéria, mas muito mais as
formas de encaminhamento que sdo dadas para essa matéria na escola. Os
depoimentos das professoras sao demonstrativos:

~ E... rarissimas excegdes, geralmente eles ndo gostam, nio, né? Nﬁo gostam de fgrma
nenhuma (Por que eles ndo gostam?) (...) embora quando eu comecei a trabalhar na 3 e na
4% série eu nunca fiz avaliagio de o que € isso, o que € aquilo, entdo eu procurava sempre
trabalhar em grupo, jogava questdes pra eles, pra eles elaborarem, questdes do mapa, né?
(Professora A)



- Olha, hoje a gente consegue as vezes falar: dependendo do professor, o aluno gosta de
Geografia, dependendo do professor (...) tem professores de Geografia que os alunos
adoram estudar Geografia, ja tem professor de Geografia que os meninos acham uma
chatice. (Professora B)

—Euvejo assim: aqui (...) até a 6* série os meninos com uma... assim eles 1€m um procedimento
diferente no ensino de Geografia, parece assim que depois, na 7* eles estudam por obrigagio.
Parece que aprender aquilo 14, pra decorar o que 4 no livro. Até a 6 série a gente vé eles
fazendo muita investigagdo (...) até a 6* série eles tém esses... sio mais observadores, ndo ficam
presos aos livros. E os de 7* série eles j& querem ¢ saber que tém de passar, tém que aprender
aquilo ali pra passar, entdo eles ndo ficam com uma visdo muito aberta. (Sobre as dificuldades
dos alunos) S6 se for os termos, assim, sabe? Pra eles ficarem... porque eles tém mania de
decorar, isso aqui € depressdo, decorar o que é depressdo. Entdo vocg v€, € aqueles conceitos.
Nio sei se eles ndo estdo habituados a formar o préprio conceito, eles acham que eles t€m que
aprender aquilo que estd escrito. (Professora C)

— Nio. O, tem muitos que nio gostam, eles comentam, né? Professora, Geografia do jeito
que a senhora faz € muito melhor, porque as minhas questdes sdo muito abertas, eu pego
assim: o que vocé entendeu?(...) Af eles falam: “Professora, eu ndo tenho de decorar”. Claro
que tem aqueles que t&m muita dificuldade, porque dependem do Portugués (...) porque
cles nio sabem escrever, nio sabem ler. (Professora D)

-~ (Os alunos gostam?) Eu acho que uma parcela, uns 40% a 50% s6. Eu acho que justamente
pela dificuldade que nés vamos ter ao longo desses anos de trabalhar com a Geografia. E
talvez nés estamos trabalhando muito com o que tem no livro e deixando o dia-a-dia fora
do estudo. (Professora E)

— Alguns se identificam bastante, agora outros... porque exige bastante leitura, eles sio um
pouco preguicosos (...) dd um peso menor pra Geografia e, tipo assim, se dedicam mais
talvez 4 Matemdtica, ao Portugués, que é cheio das regras, tudo. Em funcfio das notas,
sempre. Mas, a Geografia, 3 medida que eles vdo sendo avaliados e vdo constatando que
nio ¢ bem aquilo, que vé as notas baixas, que pensava que entendia direitinho e vé que nio
¢ bem aquilo (...) Entdo, no primeiro momento, hd um descaso com a Geografia, né? Em
termos de sala de aula, pra depois eles mesmo tomarem conhecimento, ... consciéncia da
necessidade. (Professora F)

Todas essas falas das professoras trazem sugestoes bastante significativas
para o trabalho com Geografia na escola. Sao elas que estdo dizendo que a Geografia
¢ importante, mas as vezes demonstram dificuldade em especificar tal importancia.
Séo elas que apontam falhas nos frabalhos que por vezes provocam o “desgosto”
do aluno, e o seu préprio, e 0 ndo-envolvimento real com a matéria. So elas que
apontam também encaminhamentos importantes para uma possivel superacio das
dificuldades, mas de uma forma pouco sistemdtica. Por suas declara¢es, & possivel
sintetizar as dificuldades dos alunos em alguns aspectos, como a dificuldade de lidar
com a escrita e a leitura (“a Geografia exige bastante leitura”), de formar autono-
mamente seus proprios conceitos e de trabalhar, sem “decorar”, com contetidos
abstratos. Se as professoras dizem que € preciso trabalhar o cotidiano dos alunos,
entdo ¢ importante aprofundar a reflexfo sobre como fazé-lo. Se dizem que o
problema esta na dificuldade de construgio dos conceitos, entdo é preciso refletir
sobre como ajudé-los nessa construgio.
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